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RÉSUMÉ 
Lor qu ' il s débutent leur parcours sco laire au Québec, les enfant all ophones sont pl acés dans 
di ffé re nt programmes se lon leur connaissance du frança is et la durée de leur séjour au 
Québec. Ces programmes ont été créé pour fac iliter leur intégrati on. Les deux programmes 
les plus répandus, pour les enfa nts all ophones n'aya nt pas une bonne connaissance du 
frança is, sont la cla se d'accue il fermée et l' intégrati on en c lasse ordinaire avec soutien à la 
francisation. Cette recherche a pour but de mesurer et de comparer les progrès lingu istiques, 
et plus préc isément la croissance de voca bulaire, sur quatre mois, chez des enfants à l'école 
primaire, dans tro is situati ons di ffé rentes: enfants all ophones en c lasse d'accue il fermée, 
enfa nts all ophones en intégrati on en c la se ordinaire avec soutien à la francisati on et enfants 
francophones en classe ordinaire. Par Je bi ais de te ts de vocabulaire, de questi onnaires aux 
parents et aux enseignantes et d 'observati ons de c lasse; cette étude cherche à vérifier si le 
type d 'enseignement du vocabulaire (implicite et explic ite) et l'expos ition à la langue sont 
différe nts dans les programmes et si la croissance du vocabulai re des enfants est influencée 
par le type d'en eignement qu ' il s reçoivent (explicite ou implic ite) et par l'inten ité de 
l'ex position à la langue. Sur le plan du type d 'en eignement du vocabulaire, les enfa nts 
all opho nes en classe d'accueil fe rmée reço ivent plu d'enseignement explicite et les 
stratégies d 'enseignement implic ite mises en pl ace par l'enseignante sont plus vari ée et plus 
efficaces en c las e d 'accueil fe rmée que dans les autres programmes. De plus, les enfants 
allophones en c las e d 'accue il fermée ont plus progre sé que les enfants all ophones intégrés 
en c la se ordin aire du point de vue de la préc i ion de la connaissance lex ica le. Et enfin, le 
vocabulaire des enfa nts francophone s'est moins développé et préci é que celui des enfants 
allophones. 
Mots c lés : en e ignement , accue il , intégration, all ophone , vocabula ire, frança is langue 
seconde 
INTRODUCTION 
Chaque année, le Canada vo it l'arri vée d ' un grand nombre d ' immi grant . En 2004, par 
exemple, 235 284 personnes issues de l' immigration s'y sont insta ll ées. Au Québec aus i, la 
popul ation immi grante est importante. Pour la mê me année, 44 239 per onnes y ont 
immi gré, ce qui représente 18,8 % de l' immi grati on tota le pour le Ca nada (Citoyenneté et 
immjgrati on Canada, 2004) . 
Au Canada, la s ituation linguistique du Q uébec e t pa rti culiè re. E n effet, en août 1977, le 
gouvernement québécois a adopté le proj et de loi 10 1 ou la C harte de la langue frança ise. 
Cette loi a fa it du « français la langue de l'État et de la Lo i au i bi e n que la langue normale 
et habitue lle du trava il , de l'enseignement , des co mmuni cati ons, du commerce et des 
affa ires. » (Gouvernement du Québec, 1977). Au Québec, le français es t donc, depui s lors, la 
langue de scola ri sation obli gatoire de nouveaux arri vants, peu importe leur langue 
mate rne lle . 
Le profil lingui stique des immj grants canadiens es t le suivant : seulement 2,9 % des 
immi grants ont le fran çais comme langue mate rne lle et 10,9 % d'entre eux pa rl ent Je 
français en arri vant. Pour le Québec, ce dernie r pourcentage tombe à 5,2 % (Citoyenne té et 
immigration Can ada, 2004). E n 2002, sur 39 5 12 immi grants au Québec, il y ava it 
7642 e nfa nts de moins de 15 ans (Institut de la s tati stique, 2004) . E t en 2002, sur 
5307 e nfa nts de moins de 15 ans s' insta ll ant à M ontréa l, 4953 ne parla ient pa français 
(Citoyenneté e t immigration Canada, 2004) . Beaucoup d'enfa nts se retrouvent donc chaque 
année sur les bancs de l' école québécoi e en n'ayant aucune conn aissance du français. 
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Sur son site décri vant les structures mi ses en pl ace pour les nouveaux arri vants, le mini stère 
des Relati ons avec les C itoyens et !' Immi grati on, dorénavant MRCI, ex plique cec i : « les 
é lèves non francophones du ré eau d 'éducati on préscola ire et d 'en e ignement primaire et 
econdaire peuvent bénéfi c ier de mesures de souti en à l'apprenti ssage du fra nça is a surées 
par le MEQ. [ ... En] leur pe rmettant d 'acquérir la maîtri se de la langue d 'enseigne ment , ces 
mesures aident les élèves à s' intégrer le plus rapidement poss ible dans une c las e ordinaire 
de langue française» (MRCI, 2003, p. 1). Pour fac iliter l' intégrati on de ces enfa nts, 
di ffé rent progra mmes ont été mis en pl ace: il y a des c lasses d ' accue il fe rmées, le modèle 
d ' intégrati on progres ive, des modè les mi xtes, du soutien à I' apprenti s age du fra nça is, des 
c lasses continues, des c lasses d ' immers ion, etc . (Gou verne ment du Québec, 1998) . 
Le but de ce mémoire est d 'éva luer et de compare r les progrès lin gui stiques, et plus 
préc isément la croissance de vocabul aire, ur quatre mo is, c hez des enfa nt à l'école 
primaire, dans tro is programmes diffé rents: enfa nts a ll ophones e n c lasse d 'accue il , enfa nts 
a llophone e n intégrati on en clas e ordinaire avec soutie n à la franc i ati on et enfa nts 
francophones en c lasse ordina ire. 
Ce mémo ire sera di visé en c inq chapitres. Le premier chapitre, Problématique, fa it un bref 
porta it de la s ituation scolaire des immigra nts au Québec et des di ffé rents programmes mi s 
en pl ace pour leur intégration lingu istique. E nsuite, nou y présentons le but de notre 
recherche. 
Le deuxième chapitre, Cadre théorique, présente la base théorique de notre rec herche. 
Nous y présentons tout d 'abord les processus d 'acquisiti on du vocabul aire et les différentes 
dime nsions de la conn aissance lex icale. Ensuite, nous fa isons un bref rappe l des di ffé rents 
courants d 'enseignement en langue seconde en mettant en évidence leurs re lations avec 
l'apprenti ssage implicite ou explicite du vocabulaire. Nous rappe lon différents facteurs qui 
peuvent influencer l'apprentissage du vocabul a ire. Et enfi n, nous présentons no ques ti ons 
de recherche e t nos hypothèses. 
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Dans le tro isième chapitre, Méthodologie, nou détaillons le profil de nos partic ipants, le 
c hoix et la construction des tests de vocabul aire et des questi onnaires utili sés lors de 
l'expérimentation. Nous exposons ensuite la faço n dont les données ont été traitées. 
Le quat1ième chapitre, Présentation des résultats, présente, comme son titre l'indique, les 
résultats obtenus lors de l 'expérimentation. Nou s commençons par les résu ltats aux tes ts 
pour terminer par le résultats des questi onnaires aux en e ignantes. 
D ans le c inquième chapitre, Discussion des résultats, nous mettons tous ces ré ultat e n li e n 
avec notre cadre théorique et nos hypothèses de départ . Nous ana lysons les résultats par 
progra mme tout d'abord et fin a lement, nou comparon les groupes entre eux e t revenons 
sur nos hypothèses de départ. 
Et e nfin , dans la Conclusion , nous foison un bref retour sur chaque chapitre et nous 
souli gnon Je limites de cette rec herche, ses implicati ons pédagogiques et les pi stes qu 'elle 
peut nous donner pour des recherches ultérieures. 
CHAPITRE! 
PROBLÉMATIQUE 
1.1 Présentation du chapitre 
Dans ce chapitre, nous fa isons un bref portrait de la ituati on scolaire de immigrants au 
Québec. Nous expliquons ensuite les diffé rents programmes scolaires qui leur sont proposés . 
Et enfin , nous expo ons notre questi on de rec herche. 
1.2 Les immigrants dans le système scolaire québécois 
Si nous comparon le profil de l' immi gration au Québec aujourd ' hui à celui de 1977 , date de 
l'adoption de la C harte de la langue française au Québec, nous pou vons voir qu ' il a 
beaucoup changé. En 2001 , par exempl e, « l' immigrati on dite non traditionnelle, soit celle 
qui provient de l' Asie, de l'Amérique centrale et du Sud et de l'Afrique compt[a it] pour 
80 % des flu x alors qu 'e lle n'en représentait [en J 977] qu 'environ 20 % » (Mc Andrew, 
2001 ). Et Je Québec, surtout Montréa l où se concentrent 80 % de l'immigration (Mc 
Andrew, 2001 ), uit la même tendance. 
Entre 1969 et 1979, la grande majorité des enfa nts immi grants qui fréquentaient les c lasses 
d 'accueil dans la Commission scolaire de Montréal provenaient maj oritairement de l'Europe 
et des États-U ni (Lati f, 199 1). Cette tendance change après l'adopti on de la loi 10 1 qui 
obli ge toute personne dont aucun des parents n'a fa it se études en anglais au Québec à 
sui vre un enseigne ment en français si e lle dés ire que cet enseignement se fasse dans le 
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sec teur pub lic . Cette lo i modifie Je paysage des écoles au Québec. E n 1989-1 990, par 
exe mpl e, la pluralité e thnique y e t très marquée. S ' y retrou vent en effet 107 pay d 'ori g ine 
et 54 langues mate rne lles (M ess ier, 1997). 
Le pourcentage de francophones é tudi ant en frança is ne change pas beaucoup après 
l'adopti on de la Charte de la langue française. Pour l'année 1976- 1977, pour Je préscolaire, 
le prima ire et le seconda ire, 98 % des francophones étudient en fra nçais et ce pourcentage 
est identique pour l'année 1997-1 998 (Gou vernement du Québec, 1999). Du côté des 
ang lophones, en 1976-1977, 8 % étudient en français et ce pourcentage passe à 18 % pour 
l'année 1997- 1998 (Gouvernement du Québec, 1999). M ais c'es t surtout chez les a llophones 
que la diffé re nce e t marquée. E n effet, en 1976- 1977 , 20 % de all ophones é tudient en 
français et ce pourcentage pas e à 80 % en 1997- 1998 (Gou verne ment du Québec, 1999). 
À M ontréa l, en J 998, la clientè le a ll ophone co mpte pour 46,4 % des effec tifs du ré eau 
sco laire de langue française (Mc Andrew, 200 1 ). En 1996, un rapport du mini stère des 
Re lations avec les c itoyens et de l'immj grati on, dorénavant MRCI, établit que près de la 
mo itié des immi grants parl ent une autre langue que le français ou l'angla is à la maison 
(Gou vernement du Québec, 2000) . 
Le système scola ire québéco is doit donc offrir des programmes adaptés à ces nouveau x 
immigrants et il se do it de les adapter en fo ncti on des cha11gements qui peu vent subvenir 
dans les besoin de cette popul ation. 
1.3 Les programmes scolaires offerts aux immigrants 
Co mme le MRCI l'explique, « les é lèves non franc ophones du réseau d 'éducation 
présco la ire et d 'enseignement prima ire et secondaire peuvent bé néfic ie r de me ures de 
soutien à !'apprenti s age du français assurées par le MEQ . » (MRCI, 2003, p. l ) 
Différe11t programmes ont donc été impl antés pa r le gouvernement. En 1969, les premières 
c lasses d 'accue il ont é té mi es en pl ace (Mc Andrew, 2001 ), l' idée étant qu 'e lles deva ient 
aider les élèves à bie n commencer leur processus d ' intégration e t leur permettre d 'avoir des 
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chances de réu ite égales à ce lles des autres é lèves (Gouverne ment du Québec, 1998). 
L 'objectif de ces c lasses est d 'a ider les enfants à s' intégrer dans les c lasses ordinaires. Les 
enfants restent environ di x mo is en c lasse d 'accue il. M ais cette péri ode peut varie r selon les 
carac téri stiques de l' é lève et se lon l'école qu ' il fréquente (Gou vernement du Québec, 2003). 
Ce séj our en c lasse d 'accue il 'échelonne de 1 à 30 mo is dan la Commj ssjon scola ire de 
M ontréal, par exempl e (Commi ss ion scolaire de M ontréal, 2000). Ces c lasses d 'accueil 
offrent , se lon l'âge des élèves, des cours de scie nces, de mathé matiques, de français (environ 
50 % de cours) e t d 'autres matières scolrures comme les a rts et l'éducati on phys ique. Ces 
c lasses sont généralement multi -âges et multi -ni veau x. Après ce séj our en c lasse d 'accue il , 
les e nfa nts sont intégrés aux c lasse ordina ires. 
M a is cette fo rmule a été cons idérée comme n'étant pas touj ours adaptée aux « besoin s des 
é lève ous-scola ri sés, [e t comme étant] peu arrimée au courant actue llement do minant en 
matiè re d 'apprenti ssage de la langue scola ire par les nouveaux a rri vants, ce lui d 'une 
intégrati on étro ite entre services spéc ifiques et classe régu li ère» (M c A ndrew, 2001 , p. 19). 
De plus, les modèle de classes d 'accue il fermées semble nt avo ir des conséquences sur 
l'intégration soc ia le et lingui tique des nouveaux arri vants (M c A ndrew, 2001 ). Suite à ces 
c ritiques, des expériences d ' intégrati on partie lle de é lèves nouveau x arri vants dans des 
c lasses régu liè res comme ncent (M c Andrew, 2001 ). Dans son Plan d'action en matière 
d 'intégration scolaire et d 'éducation interculturelle, le gouverne ment du Québec insiste sur 
la néce sité d ' imaginer « d 'autres modèles d ' interventio n, dans le but de répondre de mieux 
en mieux aux besoins particuliers des é lèves nou vellement a rri vés dans [les] établi ssements 
d 'enseignement » (Gouverne ment du Québec, 1998, p. 5). 
Auj ourd ' hui , différents modèles d ' intégrati on ex 1 te nt pour le pnmatre (Commi sion 
colaire de M ontréal, 2000) : 
1) l' intégrati on e n c lasse ordina ire avec des mesures de outien à la francisation : « les 
é lèves sont intégrés dans une c lasse ordina ire e t retirés [de la classe ordina ire] pour 
recevo ir [trois à qu atre heures par sema ine] un e nseignement en françrus » 
(Commi ss ion scola ire de M ontréal, 2000, p . 2), 
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2) la c la se d 'accue il fe rmée: les é lèves sont diri gés dans une c lasse d 'accue il où « une 
enseig nante ou un ense ignant assure pendant une péri ode pouvant s'échelonner de J 
à 30 mois leur intégratio n culture ll e et lingui tique à la langue française » 
(Commi ssion colaire de M ontréal, 2000, p. 3), 
3) la c lasse d 'ob ervati on: le é lèves du secondaire ou du deuxième cyc le du primaire 
so nt pl acés dans ce tte c lasse i « le responsables sco la ires éprouvent de la diffi culté 
à les c lasser adéquate ment » (Co mmi s io n scolaire de M ontréa l, 2000, p.4), 
4) la c lasse d 'accue il avec intégrati on partie ll e dans la c las e ordinaire: ce modè le est 
le mê me que la c la se d 'accue il fe rmée sauf que les é lèves ont intégrés de temps en 
te mps dans une c lasse o rdinaire « généralement pour les mathé matiques » 
(Commi ss ion scolaire de Mo ntréa l, 2000, p. 4), 
5) la c lasse de post-accueil : s i après une année en classe d ' accue il , le é lèves sont 
ide ntifiés comme « ayant un reta rd académique de 3 an ou plus ou ayant des 
diffi culté en apprentissage du frança i , il s sont regroupé dan cette c lasse pour une 
péri ode de 10 mois upplé mentaires » (Co mmi ss ion sco laire de Mo ntréal, 2000, 
p. 5), 
6) la c lasse d 'accueil as istée: c'est un modèle pour « les é lèves sous- colari sés où une 
a ide-e nseignante vient appuyer l'enseignant dans la c las e d 'accueil » (Commi s 10n 
scolaire de Montréal, 2000, p. 5), 
7) la c lasse d 'accueil pour é lèves analphabètes ou sous-sco lari sés, 
8) la c lasse pour é lèves du primaire ayant des troubles graves d'apprenti ssage après 
leur stage de 10 mois en accue il , 
9) des moyens parti culiers pour appuyer la franc isati o n : une acti vité d ' intégrati on est 
offerte aux é lèves des c la ses d ' accue il pendant l' été, 
10) le jumelage de groupe: une heure pa r jour, un é lève de c la se d 'accueil trava ille les 
mathématiques avec trois é lève d ' une cla se réguli ère. 
Les modèles les plu répandu sont le premier et le deuxième, so it l' intégration en cla se 
ordinaire avec soutien à la franc isati on et la classe d'accue il fe rmée. Mais aujourd ' hui , il 
ex iste peu d ' étude qui contra tent « l 'efficacité respecti ve des deux fo rmul es » 
(Mc Andrew, 2001 ). Nous nous proposons donc d 'essayer de comparer ces deux 
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programmes du po int de vue de l' appre nti ssage du vocabul aire p ar les enfa nts. N ous nous 
sommes concentrés sur (' apprenti s age du vocabul a ire . 
1.4 But de la recherche 
L 'objectif de ce mé mo ire est de mesure r et de comparer les progrès lingui stiques, e t plus 
préciséme nt la c roi ssance de vocabul a ire, sur quatre mo is, c hez des e nfa nts à l' école 
primaire, dan tro is s ituations différe ntes: e nfa nts a ll ophones e n c lasse d 'accueil fe rmée, 
enfants a ll opho nes e n intégrati on e n c lasse ordina ire avec soutien à la francisa ti on e t e nfa nts 
francophones en c la se o rdin a ire. 
Cette rec herche te nte ra de répondre à deu x questi ons: 
le type d 'e nseigne me nt du vocabul a ire ( impli c ite e t explic ite) et l'expo iti on à la 
langue sont-il s différe nts dans les tro is programmes ? 
la croissance du vocabul a ire des e nfa nts est-e ll e influe ncée par le type 
d 'ense igne me nt qu ' il s reço ivent (explic ite ou implicite) et par l' inte nsité de 
l'exposition à la la ngue? 
CHAPITREZ 
CADRE THÉORIQUE 
2.1 Présentation du chapitre 
Ce chapitre, comme son titre l'indique, présente le cadre théori que de notre rec herche. Nous 
y pré e ntons tout d'abord diffé rents modèles d 'acqui siti on du vocabul aire et nou expliqu ons 
les diffé rentes accepti ons de la connaissance d ' un mot. E n uite, nou faisons un rappel des 
diffé rents courants d 'en e igne ment de la langue seconde et, plus spécifiqueme nt , du 
vocabul aire, en insi tant sur la diffé re nce entre apprenti ssage implic ite et ex plic ite du 
vocabulaire, et sur les fac teurs qui influencent l'apprenti ssage de la langue seconde. E t enf in , 
nous exposons nos questi ons de rec he rche et hypothèses. 
2.2 Processus d'acquisition du vocabulaire en langue seconde (L2) 
Depuis de nombreuses années, diffé rents modè les d 'acquisiti on du vocabulaire en langue 
seconde ont été développés. 
2.2.1 Modèles d'acquisition du vocabulaire en L2 
We inreich (] 953) a proposé troi modè les pour déc rire le lex ique mental du locuteur 
bilingue. Dans le premier, celui du bilingu isme composé, le locuteur di po era it d ' un 
concept et de deux mots (un en L1 , l'autre en L2), dan le deuxième, celui du b ilingui sme 
coordonné, le locuteur disposerait de deux concepts et de deux mots, et dans le tro isiè me, 
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celui du bilingui me subordonné, le sens d ' un mot en L2 re nve rra it directement au mot de 
LI et non pas au concept. Ces troi s modè le pourraie nt ex iste r chez un même indi vidu à des 
pé ri odes diffé rentes de on déve loppe ment (Weinre ich, 1953) e t il dépendraient des 
conditi ons dans lesque lle il a acqui s o u appri s sa langue seconde (W einreich, 1953) . Selon 
E rvin et Osgoode (] 954), la pe rsonne qui a acqui s sa langue econde de faço n nature lle 
présentera it un lex ique mental de type coordonné, tandi s que ce lle qui l'a é tudiée dans des 
cour de langue fonctionnerait plutôt avec une structure compo ée (Trévill e, 2000). 
U n peu plus ta rd , en 1967 et en 1968, deux modèles fo rme ls sont int rodu its. Ces modèles 
forme l ont centrés ur les applicati ons pratiques qui en dé ri vent. E n 1967, Crother et 
Supes développent un modèle fo rme l d 'acqui iti on du vocabu la ire en L2 qui permet de 
prédire la qua ntité max imale de vocabula ire pouvant être appri par un a pprenant dans une 
période bien déte rmjnée (M eara, 2002). À son tour, en 1968, Riegel introd uit un modèle 
formel de la c ro issance du vocabul a ire chez le bilingue . Son modè le permet de compare r la 
faço n dont différents type d 'expo itio n à la L2 affec tent le uccè à long te rme du locuteur 
de L2 ou mê me de LI (Meara, 2002). M ais se lon Meara (2002), ce genre de modè les 
forme ls est rarement pri en compte, mal gré leur pertinence dan les étude sur l'acqui sition 
des langues secondes, surtout parce que le utili e r implique souvent beaucoup de 
manipul ations stati stiques (Meara, 2002) . 
E n 1978, Volterra et Taeschne r ont pro posé un modèle d 'acqui s ition du vocabul a ire par les 
enfa nts bilingues en troi s tades . Dans le premier, l'enfant a un systè me lexica l comprenant 
les mots des deux langues, ce qui e traduit par une utili sation indiffé rente des deu x langues . 
Dans le deuxiè me, deux sy tèmes di tincts commencent à e développer pour le lex ique ma is 
pas encore pour la syntaxe; et dan le troi s ième, deux systèmes di stincts sont établis pour le 
lex ique et la syntaxe (Bialystok, 2001 ). 
Ce modè le a été repri et développé dans beaucoup de recherches (Amberg, 1987 ; Grosjean, 
1982; Vihman, 1985), mais d 'autres études (De Houwer, 1990 ; Goodz, 1989 ; Pye, 1986 ; 
Genesee, 1989) l'ont re mi en que tian e t voient plutôt le ystème lex ical d ' un enfant 
bilingue comme deu x systèmes di stinct dans le que ls l'enfa nt peut pui e r de mots et des 
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structures d ' un langage pour remplir des manques qu ' il pourrait rencontrer dans l' autre 
(Bialys tok, 2001 ) . 
Entre les deux concepti ons, Green ( 1998) propose un modèle dans leque l les deux langues 
sont séparées, mais où chaque langue reste acti ve lors de l' utili sati on de l'autre, e t un 
procédé « inhibitoire » est responsable de la suppress ion de la langue non appropriée et de 
l'autori ation de l' utili sation de la langue requi se pour la tâche à accomplir (Bialystok, 
2001 ). Deux fac teurs restreignent l'effi cacité de ce procédé inhibitoire chez les je unes 
enfa nts. Tout d'abord , le besoin de communiquer inc ite l' enfant à utili ser toutes les 
ressources qui sont en sa posse ion, comme re mplir les trous lexicaux avec le mots de 
l' autre langue (B ialystok, 2001 ). Et ensuite, le procédé inhibito ire est encore trop frag ile 
pour supprime r les mots de la langue qui n' est pas appropriée et il se renfo rce avec l'âge 
(Bialys tok, 2001 ) . 
M ais que les deux systèmes (celui de la LI et de la L2) soient considérés comme 
indépendants ou reliés, l' acquis iti on du vocabul aire se fait progress ivement uite « à la 
multiplication des contacts avec ce vocabul aire et dépend de nombreux fac teurs 
(lingu i tiques et autres) te ls que l' état des connais ances préa lables ou des réseaux 
é mantiques déj à inté riori sés [ .. . ], l'apport de la langue première et les dispos itions 
psyc hologiques de l'apprenant (son intenti on et sa moti vati on)» (Tréville, 2001 , p. 74). 
Dans !'apprentis age d ' un mot en L2, se mettent donc en pl ace diffé rents types de 
mécanismes d 'appre nti ssage. 
Se lon Kra be n ( 1987), ces processus peuvent e produire naturellement pour la L2 s1 
l'apprenant est en présence d ' un « apport langagier authentique et stimul ant » (Tréville, 
2001 , p . 75). Il 'agit a lors d 'acqui siti on qui se di stingue de l'apprentissage, celui-c i étant un 
processus consc ient impliquant une intenti on d 'apprendre. Pour Kra hen, « l'acquisition 
réfère à l' acquisition d' une L2 qui serait analogue à la façon dont l' enfru1t acqui ert sa LI 
[ ... L 'acqui ition est donc] un processus inconsc ient » (Ge rma in, 1993, p. 247). Au 
contra ire, l' apprentissage ferait référence à « un développe me nt linguistique conscie nt » 
(Germain, 1993, p . 247). 
12 
Pour Anderson (1 985), cet apprenti ssage e fa it en « troi s étapes succe sives : 
une étape cogniti ve où l'apprenant emmaga ine les connaissance décla rati ves qu ' il 
comprend ; 
une étape assoc iati ve [ .. . ] où l' apprenant assimile progress ivement les règles 
d 'emplo i des conn a issances engrangées à l' é tape précédente, pour effectuer des 
tâches complexes [ ... ] ; 
une étape d 'autonomie où les opérati ons s'automati sent [ ... ] » (Tréville, 2001 , 
p . 8 1). 
E lli s (2002) di tingue, lui auss i, les processus conscients et inconscient dans l' appre nti ssage 
du vocabul aire, mais pour lui , ces type de p rocessus so nt tou deu x utili sés dans 
l'apprenti ssage lex ica l. E n effet, pour E lli s (2002), dans l'appre nti ssage lex ical, il y a, d ' une 
pa rt : 
l'acquis ition de la fo rme du mot (ora le et/ou écrite), 
l'acquis ition de se spécifi cations lex icales input/output , et 
l'acquis ition de se coll ocati ons (mots ou groupes de mot qui ont communé ment 
assoc iés au nouveau mot) et des in fo rmatio ns ur sa c las e g rammatica le. 
Ces acqui sitions résultent de processus princ ipa lement inconsc ie nts (ou implic ites) d ' ana lyse 
de équence d ' informati on et découlent de l'exposition à la L2. 
Et il y a, d 'autre part : 
l'acquisition des propriétés sémantiques et conceptue lles du mot, et 
la ca rtographie des étiquettes du mot vers ses représentations sémantiques . 
Ces apprentissages sont le résultat de processus conscients (ou expli c ites) . Le locuteurs 
utili sent des stratégies d ' inférence, des conna is ances lingui stiques pour lier le sens à la 
fo rme du mot, e t ces stratégies sont des processus cognitifs consc ients (Elli , 2002). 
Ma i que lle que soit la faço n dont le locuteur apprend un mot (con ciente ou inconsciente), 
que ce soit en LJ ou en L2, la connai sance d ' un mot peut être pa rti e lle ou complè te (Laufer, 
2002). Un locuteur peut connaître la forme orale, mais pas la fo rme éc rite du mot. Il peut 
au si en connaître les propriétés sy ntax ique , mais pas le co ll ocati ons. 
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Nous en arri vons donc à une que tion essentie lle dans l'étude de l'acqui sition du 
vocabulaire: que faut-il entendre par « connaissance » d'un mot ? S'agit-il de la 
reconnai sance du mot, de la conn aissance de son sens premier, de ses sens figurés, de ses 
co ll ocatio ns, de ses propriété yntax iques, ou de la capac ité du locuteur à uti liser 
correctement ce mot dans le di scours ? 
2.2.2 Connaissance d'un mot 
La définiti on de la connai sance d ' un mot a déjà fa it cou ler beaucou p d'encre e n didactique 
de langues. De no mbreu e c la s ificati ons o nt été fa ites. En J 942, Cronbach définit la 
conna1 sance lex ica le en c inq comporte ments qui démontrent une conn aissance du mot : 
la généra li sation: l'apprenant peut défi nir le mot, 
l'app lication : l'apprenant peut choisir les s ituat ions ordina ires où l'utilisatio n du 
mot est appropriée, 
l'étendue: l'apprenant connaît les différents sens du mot se lo n le contex te, 
la préc ision: l' apprenant peut utili ser le sens standard du mot correcteme nt dans 
toutes les situati ons possibles et reconnaître cell es où il ne peut pas être utili sé, 
la disponibilité: l'apprenant est capab le d'utiliser le mot dan a pensée et son 
discour (Cronbach, 1942). 
Un peu plu s ta rd , Richard (1976) é tablit une liste de différents critères pour déterminer ce 
que s ignifie la connai ance d ' un mot. Pour Richard (1976), connaître un mot s ignifie: 
connaître le degré de probabilité de rencontrer ce mot à l'écrit ou dans le discours, 
connaître le limites imposées dans l' utili sation de ce mot en fonction des situati ons, 
connaître le comportement syntax ique du mot, 
reconnaître les formes sous-jacentes du mot (savoir que « con olider » es t déri vé de 
« solide », par exempl e) e t inversement, savoir les dérivati ons qui peu vent en être 
faites, 
connaître Je réseau d ' a sociations entre ce mot et d'autres mots (l es collocations), 
connaître la valeur émantique du mot, 
connaître les différents sens du mot. 
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En 1990, Nati on préc ise ces deux cla ificati ons en fa isant une di tinction entre la 
conn aissance récepti ve et producti ve d ' un mot. Par contre, Nati on lai sse de côté la questi on 
de la morphologie (Bogaards, 2000). 
Pour Nation, la conna issance d' un mot comprend quatre face ttes e t pour chacune, il fa ut 
di stinguer ' il 'agit de connais ance réceptive (R .) ou producti ve (P .) (Nati on, 1990). Pour 
Nati on ( 1990), connaître un mot signifie connaître : 
sa fo rme éc rite et ora le, so it la faço n dont le mot s'entend et ce à quoi il ressemble 
(R.), la façon dont le mot se dit et s'éc rit (P.); 
a pos iti on, oit d ' un côté le sc hémas dans lesquels le mot est trouvé et les mot ou 
types de mots qui se trou vent souvent avant ou aprè le mot (R.), e t de l'autre côté, 
les schémas dans lesque ls le mot est utili sé et les mots et groupes de mot gui 
doivent être utili sés avec le mot (P.); 
sa fo ncti on, o it d ' un côté la fréque nce et les contex tes dan le quels le mot peut 
s'attendre à être trou vé (R. ), et de l'autre côté, la fréquence et les contex tes dans 
lesque lles le mot do it être utili sé (P .) ; 
son sens, so it d ' un côté la ignificati on du mot et les mot auxquels ce mot nous fa it 
penser (R .), et de l 'autre côté, le mot à utili ser pour dire quelque chose et les autres 
mots gui peu vent ê tre utili sés pour dire la mê me chose (P .). 
Nous reprenons ic i ces troi s définiti ons de la conn aissance d 'un mot parce gu ' e lles sont 
importantes dans la façon d'évaluer la connaissance lex ica le des appre nants. S i la 
connai sance d ' un mot e t défini e co mme la maîtrise d' un ensemble de critères, que ce soit 
en LI ou un L2, la connaissance d ' un mot peut être partielle, c'est-à-dire que le locuteur 
peut avoir maîtri sé certaines proprié tés d' un mot, mais pas les autres (Laufer, 2002). Un 
locuteur peut en effet comprendre le mot à l 'oral, mais ne pa connaître sa forme écrite, il 
peut auss i connaître le sen du mot, mai ne pas connaître son comportement syntax ique, et 
ain si de suite. 
Pour notre recherche, nous retenons les tro is dimensions du développement du vocabul aire 
exposées par Laufe r et Paribakht (1 998) et Henriksen (1999). Ces tro is dimensions 
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reprennent la plupart de facette de la conna issance lex icale é numé rées par N ati o n (] 990) et 
chaque dime ns ion peut ê tre évaluée (Henriksen, 1999). Ces trois dime nsio ns sont : 
la précisio n de la conna issance lex ica le, 
la profondeur de la conna issa nce lex ica le e t 
la di stincti on entre vocabul a ire pa s if e t vocabul a ire actif. 
2.2.2. I Précision de la connaissance lexicale 
Plu s ieur tests ex iste nt pour mesure r la ta ille du vocabul aire d ' un apprenant e n L1 (S ims, 
1929; B a nde r en et F reebody, 1983) ou en L2 (M eara e t Buxto n, 1987), ma is certains te ts 
vont plus lo in e t tente nt de me ure r la préc i ion de la conna issance lex ica le (He nrik e n, 
1990). 
Cette p re mi ère di me ns io n de la cann a i ance lex ica le se lo n la c las ificati on d ' He nriksen est 
éva luée de faço n différentes dans plu s ie urs tests (He nriksen, 1999). La préc i ion de la 
canna i a nce lex icale peut e n effe t s'exprime r de tro is maniè res (Henriksen, 1990): par la 
capac ité du locuteur à traduire un mot de la L2 e n LI (comme da n M en-y, 1980), par sa 
capac ité de trouver la bonne définiti o n du mot dans un questio nna ire à c ho ix multiple 
( comme dans le test de N ati o n, 1990) ou encore pa r la capacité du locuteur à paraphraser les 
mots dans la la ngue c ible (comme dans Read , 1988). 
E n L 1, la connai s a nce lex icale des locuteurs va sans aucun doute d ' une conna is ance 
parti e lle à une connais ance préc ise (Brown, 1994) . E n L2, certaines é tudes mo ntre nt 
plus ieurs ni veaux de canna i sance lex ica le (Haa trup e t He nriksen, 1998), ma is cl ' autre 
recherc he re tent à fa ire pour dé te rmine r les é tapes du passage e ntre ce ni veaux de 
connaissance (He nriksen, J 999). 
Il faut souligner ici que cette compé tence lex icale n'est pas unique me nt tributa ire d 'une 
co mpé te nce lingu istique. En effe t, la capac ité d ' un locuteur à définir un mo t e t aus i li ée à 
son âge (Litowitz, 198 1 ). Les définiti o ns d ' un mot que do nne nt les enfa nts passent pa r cinq 
ni veau x (Litowitz, 1976) : 
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ni veau 1 : stade non verbal ou sémantiquement vide où l'enfa nt montre 
gestue lle ment ce que s ignifi e le mot , par exempl e, si l'enfa nt doit défi nir le mot 
« casser », il fera le geste de casser quelque chose avec ses mains en disant « comme 
ça », 
niveau 2 : stade d 'as ociation de mot où l'enfant as oc ie un mot au mot en ques ti on, 
pa r exemple, il dira « chaussette » pour définir « chaussure », 
ni veau 3: stade du prédicat réel où l'enfa nt donne un exemple concret d ' utili sati on 
du mot en question, par exempl e, il dira « les gens le vo le nt » pour définir le mot 
« di amant », 
niveau 4: stade du prédi cat hypo thétique où l'enfant montre une certaine consc ience 
de la défi nition ari stoté li c ienne e t un début d 'abstracti on de l'expérience indi vidue lle 
vers une information plus générale, par exempl e, il dira « tu peux couper avec » 
pour défin ir le mot « couteau », 
ni veau 5: stade ari stoté li c ien où l'enfa nt définit un mot en spéc ifi ant le 
hyperonymes, hyponymes, attributs ou propriétés, par exemple, l'enfant dira « une 
personne qui sauve la vie de autre » pour définir un héros (Litowitz, 1976, 198 1). 
Selon Litowitz ( 198 1 ), peu d 'enfa nts atte igne nt le ni veau 5. Une définiti on du ni veau 4 est 
donc en général considérée comme témoignant d ' une connaissance préc ise du mot. 
Cette première di mens ion, la précisio n de la connaissance lex icale, reprend donc la facette 
de la signification de Nati on (] 990) et se concentre ur la capac ité du locuteur à définir le 
mot qui lui est donné. La deuxième dirnen ion, la profondeur de la connaissance lexicale, 
reprend les facettes de la fonction et de la positi on du mot. 
2.2.2.2 U1 profondeur de la connaissance lexicale 
Read ( 1993) dé finit la profondeur de la connaissance lex icale comme étant « la quali té de la 
connai ssance lexicale de l'apprenant » (R ead, 1993, p. 357). 
En 1994, Laufer avait déterminé six ni veaux de savoir-faire pour mesurer la profo ndeur de la 
connai sance d ' un mot : 
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a) reconnaissance écrite et auditi ve du mot ; 
b) conna issance de la compositi on du mot (dé ri vés); 
c) conna issance du comporteme nt syntax ique du mot ; 
d) conna issa nce de différe nts a pec ts du mot (sens affec tif, pragmatique et autre); 
e) les sy nonyme , homonymes sont connu s ; 
t) les co ll ocati ons les plus fréquentes sont connues (Laufe r, J 994 ). 
À partir de ces diffé rents ni veau x de savo ir-fa ire, We che et Paribakht ( 1996) ont créé une 
éche ll e gui permet de c lasser le locuteur en fo nction de c inq ni veaux de conn aissance. Selon 
leur éche lle, la personne testée doit évaluer sa connaissance d ' un mot en e c las ant dans un 
des c inq ni veaux sui vants (W esche et Paribakht , 1996) : 
Je ne me souviens pas d 'avo ir vu ce mot ; 
J' ai déjà vu ce mot, mais je n'en connais pas le ens ; 
J' a i déjà vu ce mot, j e crois qu ' il ignifie ... (synonyme ou traduction); 
Je connais ce mot, il signifie ... (sy nonyme ou traduction) ; 
Je peux e mpl oyer ce mot dans une phrase. 
Ces ni veaux de savo ir-fa ire é tabli s par Wesche e t Paribakht ( 1996) sont assez proc he de la 
pre mière dimension de la connaissance lex icale te ll e que défini e par Henriksen, mais 
Henriksen (1999) p ropose d 'en garder les aspec ts de la compéte nce lex icale ( ynonymi es, 
co ll ocations et comporte ment yntax igue du mot) pour composer cette deuxiè me dimens ion. 
Ensuite, e lle propose de garder la question de l'emplo i dans une phrase comme fa isant parti e 
de la troi sième dimension, so it celle du vocabulaire pass if ou actif. 
La pre mière dimension de la connaissance lex icale s'attac hait à la facette de la significa ti on 
de Nati on ( 1990), la deuxiè me dimension s'attache donc aux face ttes de la fo rme et de la 
pos ition du mot (N ation, 1990). E t la trois ième dimension reprend la diffé rence entre le 
vocabul aire réceptif et productif, diffé rence que Nati on ( 1990) recommandait de p rendre en 
compte dans c haque aspect de la connaissance lex icale . 
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2.2.2.3 Vocabulaire actif ou passif 
C'e tune di stinction communé ment admise que ce lle qui peut ê tre fa ite entre le vocabul a ire 
pass if (qui es t reconnu par le locuteur) et le vocabul a ire actif (qui peut être produit par le 
locuteur) (Gass et Selinker, 2001 ). M e lka (2002) définit le vocabul aire pass if (ou 
vocabul aire de récepti on ou vocabul aire récepti f) comme les mots que le locuteur a « la 
capacité de reconnaître et de comprendre» et le vocabul a ire ac tif (ou vocabul aire de 
produc tion ou vocabulaire producti f) comme les mots que le locuteur a la capacité 
« d 'u tili er ou de produire» (M e lka, 2002, p. 85). 
M ais encore une fo is, la définiti on du « vocabula ire actif » e t du « vocabul a ire pass if » peut 
changer selon l'accepti on de la conna issance du mot (M e lka, 2002). E n e ffe t, les diffé rentes 
facettes de la conna issance d ' un mot (Nation, 2002) : a fo ncti on, sa pos ition, sa fo nc ti on, 
son sens, do ive nt être ic i auss i prises e n compte dans la connaissance du vocabul aire ac tif ou 
du vocabul a ire pass if. 
Il est générale ment admis : 
que le vo lume de vocabul a ire pass if est plus large que celui du vocabulaire acti f 
(M elka, 2002 ; Henri ksen, 1999). Selon certaines é tude (Marton, 1977 ; Miche l, 
J 972 ; C lark 1993), le vo lume de vocabul a ire pa sif pourrait être deu x fo is plus 
grand que celui du vocabula ire acti f; 
que la connaissance passive précède la connais ance acti ve d ' un mot (Laufe r et 
Paribakht, J 998 ; Henriksen, 1999). 
Selon l' échelle de Wesche et Paribakht (1 996), le plus haut ni veau de avo ir-faire rés ide 
d 'ailleurs dans l'utilisati on du mot dans une phrase . 
La dichotomie entre vocabul aire pass if et vocabul a ire acti f ne serait pourtant pas s i c laire. E n 
effet, certa ines études semblent montrer que le vocabul aire pass if e t le vocabul a ire actif ne 
fo rment pas des entités tout à fa it di stinctes, mais p lutôt un continuum dans leque l le degré 
de fa miliarité du locuteur pour un mot s'exprime plus ou moins (M e lka, 2002). Par exemple, 
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certain s enfants utili sent les mots par imitati on automatique, cette imitati on ne refl étant pas 
pour autant une compréhension du mot (F raser et al. , 1963). 
Dans le même ordre d ' idée, Laufer et Paribakht (] 998) ont établi une distinction dans la 
connais ance ac ti ve d ' un mot entre la connaissance acti ve contrô lée et la connaissance libre 
(Laufe r et Paribakht , 1998). La conna issance acti ve contrôlée fait référence à une productio n 
du mot en réponse à une questi on centrée sur le mot (comme dans les textes à trous) et la 
connaissance libre à une producti on pontanée du mot en questi on dans le di cours. Se lon 
leur étude, le vocabul a ire pass if, le vocabul a ire actif contrôlé et le vocabulaire actif libre se 
développent à des rythme différe nts chez le locuteur, Je vocabul a ire passif étant celui qui 
semble se développer le plus rapide ment et le vocabul aire actif libre le moins rapide me nt 
(Lau fer e t Paribakht, 1998) . 
D 'autres reche rches restent donc à faire pour déterminer l'importance de la diffé rence entre 
les volumes de vocabul a ire et pour vérifi er quels mots passent du vocabul a ire pass if au 
vocabul aire actif, se lon quels processu s et pourquoi (Laufer et Paribakht, 1998). 
Selon M organ et Oberdeck (1930), l' en eignement de la L2 permettra it de dirninuer la 
diffé rence entre volume de vocabul a ire pass if et volume de vocabulaire actif. D 'après leur 
étude, le vocabul a ire passif se développerait d 'abord plus rapide me nt, mais le vocabul aire 
actif rattraperait une parti e de son retard plus tard (M organ et Oberdeck, 1930). 
Par contre, se lon Laufer (l 998), l'ense ignement d ' une langue seconde en classe pourrait 
agrandir la différence entre vocabul a ire pas if et vocabul aire actif spontané. Ceci pourra it 
s'expliquer par le fait que lorsque le vo lume du vocabul aire pa sif d ' un locuteur est petit, il 
est composé de mots les plus fréquents et ces mots ne peuvent être évités dans le discours ; 
lorsque le vocabul a ire passif s'agrandit, Je locuteur apprend des mots moin fréquents qu'il 
comprend sou vent, mais qu ' il est rare ment obli gé d 'utili ser et qui ne passent pas au statut de 
vocabula ire actif (Laufe r, 1998) . 
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Il semble donc important d 'essayer de mesure r les résultats de l' enseignement de la L2 ur 
l' apprentissage du vocabul a ire et des différe ntes facettes de la conna is ance d ' un mot. 
Nous avons vu diffé rents modè les de l'acqui siti o n du vocabul aire, les accepti ons de la 
connaissance d ' un mot, nous all ons maintenant présenter les grands cou ra nts de 
l'enseignement du vocabul ai re et plus préc isément leur effets sur l'acqui siti on des 
différen tes face tte de la conna issance lex icale. 
2.3 Vocabulaire de la langue seconde et enseignement 
D ifféren ts courants en enseignement de la langue econde se sont succédés, certains insistant 
plu s sur te l ni veau de connaissance lex icale que d'autres. 
2.3.1 Les grands courants d'enseignement et le vocabulaire 
La méthode grammaire-traducti on a été la méthode de prédilec ti o n pour l' enseigneme nt des 
langues secondes aux 18e et 19e ièc les et e lle a mê me été utili sée au 20e siècle (Germain , 
1993). Selon cette mé thode, les étudi ants do ivent étudier des li stes de vocabul a ire (u n mot et 
sa traduction) qui les préparent aux traductions régu lières de longs passages de textes 
c lassiques (Boyd Z imrne rman , 1997). Les étudi ants y sont expo és à un large vocabul a ire 
ouvent archaïque et obsolète (Boyd Zimmerman, 1997). Le c hoix du vocabu laire es t li é à 
l' enseignement de la grammaire pui squ 'un mot est enseigné directeme nt unique ment s' il 
permet d' expliquer une règle grammati cale (Ke ll y, 1969). Nous pouvons donc vo ir que, dans 
cette méthode, le vocabul aire est vu hors contexte, il n 'y a pas d 'attention portée au 
vocabulaire actif, et les différents aspec ts du ens d ' un mot (affec tif, par exemple) ne sont 
pas étudi és par J' apprenant. 
La méthode gramma ire-traducti on domine l'enseignement des langues secondes au moins 
jusqu 'en 1920 (Boyd Zimmerman, 1997), mais elle subit des modificati ons. Au rn.ili eu du 
19e ièc le, Franço is Gouin « int rodu it les mots dans leurs champs sémantiques avec l' idée 
d'enseigner les collocati ons d ' un verbe avec ce verbe » (Boyd Zimmerman , 1997, p. 6). 
D'autres réformateurs, comme Prendergast ( 1964) ou Sweet ( 1899), réfl échi ssent aussi sur 
le princ ipe de l'enseignement. Prenderga t met l'accent ur la langue commune, étab li ssant 
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une li ste de mots anglais communs, basée sur son juge ment intuitif (Boyd Z immennan, 
1997) et Sweet met l' accent ur la langue parlée (Boyd Zimmerman, 1997). 
À la fin du l 9e sièc le, au début du 20e (Germain , 1993), arri ve la méthode di recte, connue 
comme une de méthodes na ture ll es du 19e sièc le (Boyd Zimmerman, 1997). Dans cette 
méthode, la s ignification du mot est re liée direc te ment à la langue c ibl e sans pa ser par la 
traduc ti on (Boyd Zimme rman, 1997). Ic i, « la pri orité est accordée à l' ora l » (Germain , 
1993, p.127). La langue ci ble y e t la langue unique d 'enseigne ment et les leçons sont 
composées de mi es en s ituati on, de di scuss ions (Germain , 1993) et d 'échanges de que ti ons 
et de réponses (Boyd Z immerman, 1997). Pendant le premières leçons, le vocabul a ire 
enseigné est impie et fa milie r, et exp li qué par de image ; le vocabul a ire plu abstra it e t 
enseigné par assoc iati ons d ' idées (Ri ve rs, 1983). Le vocabul a ire e t ic i contex tua li sé pui sque 
l'apprenant do it l'utili e r « dans des ph rases complètes » (Germain , 1993, p . 128). L'éc rit y 
est enseigné après l'oral et le vocabul a ire a ic i p lu s de place que la grammaire (Germain , 
1993). 
Ensuite, dans les année 1920 , 1930, a rri ve le courant situati onne l. L 'objectif vi é par cette 
méthode « e t la communi cation ora le. L 'enseignement de L2 commence avec la langue 
orale» (Germain , 1993, p . 19 1). Le vocabul a ire y est cons idé ré comme « un des aspects les 
plus importants de l'apprenti ssage d ' une langue seconde et la pri orité est mi se sur le 
développe ment d ' une méthode rati onnelle et sc ientif ique pour choisir le contenu lex ical des 
cours de langues» (B oyd Z immennan, 1997, p . 7). Le vocabulaire est ic i so igneusement 
choisi, « en fo ncti on de sa fréquence, te ll e qu 'obtenue à la suite de va te enquêtes» 
(Germain , 1993). Ic i auss i, le vocabul aire est contex tua li sé et réutili sé pui sque le vocabul a ire 
et la grammaire y« ont présentés et pratiqués en situati on » (Germajn, 1993, p . 194). 
La méthode audi o-orale ou s tructure lle (l 942), développée par les A méricain pendan t la 
Seconde Guerre mond iale, prône, e ll e, l'acqui sition des schémas structure l , le vocabulaire y 
étant choisi selon sa s implic ité et son empl oi dans un regi tre fa milier (Boyd Zimmerman, 
1997). Fries ( 1945) e t un des linguiste qui a contribué à fa ire connaître les princ ipes de la 
méthode (Germain, 1993) . li met l'accent sur la simp lifi cati on du vocabul a ire, insi tant ur 
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le fait qu ' un mot n 'a pas to uj ours d 'équi va le nt exac t dans le de ux langues, qu ' il n 'e t pas 
une unité de s ignifi cati on unique, e t qu ' il ne faut pa touj ours suppo er que le pre mie r sens 
e t concre t et les autres fi gurés ou métaphoriques (Boyd Z imme rma n, 1997). P our lui , « le 
mots sont des symboles qui tire nt le conte nu et le limites de leur s ig nificati o n des s ituati ons 
dans lesque lles il s sont utili é » (Fri es, 1945, p . 3). La pri o rité e t ic i e ncore accordée« à 
l' ora l e t e n pa rti c uli er aux structures ora le . [ ... ] Le vocabul a ire occupe une seconde pl ace 
pa r ra pport aux structures syntax ique » (Germain , 1993, p . 142). 
Da n les a nnées 1970, vie nt ! 'approc he communicati ve, un coura nt qui té mo igne d ' un 
changeme nt compl e t dans l'en e igne me nt de la langue (Boyd Z irnme rma n, 1997) . « La 
langue y est vue comme un instrume nt de communi catio n » (Germa in , 1993, p. 203). D ans 
l'enseigne me nt de la la ngue, l'accent n'est plus mi ur la maîtri se de structures, ma is ur la 
« compéte nce co mmuni cati ve » (Boyd Z imme rma n, 1997) . Da ns cette mé thode, le 
vocabul aire n 'est pa l'intérê t pre mie r, l'atte ntion est plutô t portée sur l' utili sati on 
appropriée de catégories communi ca ti ves e t ur la langue e n ta nt que di scours (B oyd 
Z imme rman, J 997). D an cette méthode, le vocabul a ire ense ig né do it ê tre contex tu ali é 
(Boyd Z i mme rman, J 997), i I do it aus i ê tre e n e igné à trave rs de docume nts authe ntiques 
(Germa in , 1993), les li stes de vocabul a ire, par exemple, y sont do nc peu recommandées 
(Boyd Z irnme rma n, 1997). 
Krashe n ( 1987) int roduit a lor l' approche nature lle, dont « le quai ificatif vi e à mettre e n 
va le ur l' ab e nce de tout enseigne me nt d 'ordre grammatical » (Ge rma in , 1993, p . 243). Selon 
cette vis ion de l'en e igneme nt de la L2, la compéte nce en L2 pe ut se développer sans 
enseigne me nt ex pli c ite (Kra he n, 1989). E t comme non l'avons expliqué plus haut, Kra hen 
fait une di stinctio n nette entre I' «acquis ition » e t I' «appre ntissage» d ' une lan gu e, 
l'acqui s ition étant un processus incon c ie nt e t l'appre nti age un proces us consc ient 
(Ge rma in, 1993). D ans cette mé thode, le vocabul a ire do it inté resser l'appre nant e t l 'accent 
est mi s sur la lecture vo lonta ire qui est la forme optimale d 'ex po iti on langagiè re 
compré he nsibl e pour l'appre nant (Boyd Z imme rman, 1997). 
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Nou s pou vons voir que les approches nature lle e t communi cative o nt modifié les princ ipes 
de l'ense igne ment du vocabul aire d ' une langue seconde. La s ignifi cati o n des mots do it ê tre 
déduite du con tex te, la traducti o n est découragée e t les apprenants sont encouragés à uti I iser 
des di cti onna ires unilingues. L 'accent e t do nc mi s sur l'acqui siti o n inconsc ie nte du 
vocabul aire e t non plu s sur l' apprenti ssage consc ie nt par li stes de mo ts, par exemple. 
Nous e n arri vons maintena nt à cette grande que ti o n e n didactique des la ngues secondes: 
fa ut-il favori ser l'ense igneme nt implic ite (qu i che rche à favo ri se r l'acqui s iti on implic ite ou 
acc ide nte ll e ou inconsc iente) ou l'ense ig neme nt explic ite (qui prô ne l'appre nti ssage 
consc ie nt) du vocabul a ire ? 
2.3.2 L'enseignement implicite et l'enseignement explicite du vocabulaire 
L'oppositi o n e ntre ense igne me nt implic ite et e nseigne me nt expli c ite en sa ll e de c lasse porte 
princ ipa lement sur l' inte nti o n des acti vités que propose l'enseigna nt à l'appre nant. 
Dans une s itua tio n d 'enseigne ment implic ite, l'apprena nt réa li se une tâc he e n traitant de 
nou ve ll e informations sans l'inte nti on première de les fi xer d ans sa mé mo ire (Hul stijn , 
200 1) , il le fait donc dans des ac ti vités qui ne sont pas directement tournées vers 
l'apprenti ssage lexica l. Dans des act ivités d'enseigne me nt implic ite, l' inte ntion des 
apprenants est axée sur la compré hens ion du sens, plutô t que sur le but exp] ici te de 
l'apprentissage de mots nou veau x (Wesc he e t Paribakht, 1999). W esche et Paribakht (] 999) 
font ici la différence entre l' acception du mot en p sycho logie, où une condition 
d 'ense igne me nt implic ite s ignifi e que les appre nants ne savent p as qu ' il s seront testés plus 
tard sur le matéri e l ou sur les compétences. E n L2, la lecture, par exemple, est l'acti vité 
d 'enseigne me nt implic ite par excellence, l' a tte ntion de l' apprenant é tant diri gée sur la 
s ignifi cation du texte plutô t que sur l' apprenti age de mots (Krashe n, 1989 ; Huckin e t 
Coady, J 999) . 
Quant à la s ituatio n d 'appre nti ssage lex ical explic ite, c'est une situa tio n dans laque lle 
l' ense ignant proposera à l'apprena nt une ac ti vité visant sp écifiquement à fi xer les 
infor matio ns lex icales da ns la mé mo ire de ce lui-c i (Hui tijn , 200 1). Une s ituati o n 
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d'appre nti age explicite du vocabul a ire peut ê tre, pa r exempl e, un exerc ice qui de mande à 
l' apprenant de copier un mot et de trouve r a définiti on dans un dicti onnaire (Sokmen, 
2002). 
2.3.2. J L'enseignement implicite du vocabulaire 
Un des argu ments des tenant du courant pour l' en e ignement implic ite (Cziko, 1978; 
Nagy, 2002; Milton e t M eara, 1995) e t l'a rgume nt par défaut : le vo lume de vocabul aire 
appri s e n un an par un enfant, so it de 600 à 5 000 mots (Nagy, 2002), es t te lle me nt important 
qu ' il ne peut avo ir été appris par un e nse igne ment ex plic ite. 
Plus ieurs études (Carroll et Drum, 1983 ; S te rneberg e t Powe ll , 1983) montrent que le sujet 
est capable de puiser la significati on d ' un mot dans le contex te et qu ' il est au i capable 
d 'appre ndre le sen d ' un mot à partir de contex tes na ture l , so it des contex tes qui n'ont pas 
été créés spéc i fîquement pour l' e nse igne ment (Nagy, 1985) . Une étude de E li e r, Pappas et 
Brown ( 1988) montre c la ire ment , chez des enfa nt en mate rne lle, l'influence de l'ex pos iti on 
accidente lle à l'écrit sur l'apprentissage du vocabul a ire. 
Des co mparai ons ont bien sûr été établies entre l' e nseigne ment implic ite et l'ense ignement 
ex plicite. Nagy ( 1985) compare les résultat obte nus dans o n étude sur l' enseignement 
implic ite à ceux du programme d ' acqui siti on du vocabul a ire intens if (ex pli c ite) de Beck, 
McKeown et McCas lin ( 1983). Dans l' enseignement implic ite de l'étude de Nagy, 
l' appre nti ssage lex ical se fa it au rythme de 0 ,25 mot par minute; le progra mme de Beck, 
McKeown et McCaslin enregistre un rati o d 'apprenti ssage de 0,02 mot pa r minute 
d ' in truction. Se lon ces étude , un e nseignant ne peut pé nali e r un appre nant en ne lui 
enseignant qu ' un vo lume restre int de vocabula ire par le bi ais de l'enseignement explic ite. 
De plu , selon Nagy (2002), l'acqui ition implic ite du vocabula ire est supérieur à 
)' apprenti s age ex plicite, un en e igne ment explic ite ne pou vant donner tous les sen d ' un 
mot et n'augmentant pas la compréhension d ' un tex te contenant les mot appri , 
contra irement à ce qui e fa it lors de l'apprenti ssage implic ite. 
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Un autre avantage de l' apprenti ssage impli c ite e t qu ' il sembl e fac iliter la ré tenti on 
(Schouten-van Pa rreren, 1985). Au contraire, l'enseignement explic ite (1 istes de mot ) a ide 
peut-être les é tudi ants à réu sir les tests de vocabul aire, mais ne pe rmettrait pas touj ours une 
rétenti o n à long terme, les étudi ants oubliant rapidement le li s tes mé mori sées (Oxford et 
Scarcell a, 1994). 
Toutes ces études concernent l'en e ignement implic ite à pa rtir de contex tes écrits. Nous 
all ons ma intenant vo ir ce qu' il en est de l'enseignement implic ite à l'oral. 
2.3.2.2 L 'enseignement implicite du vocabulaire à l 'oral 
Les études sur l'enseignement implic ite du vocabul a ire abondent. Quand il s'agit du 
contex te oral, le choix est déjà plus restre int , cec i tenant peut-être en partie aux di fficultés 
propres à l'étude de contex te oraux nature ls, qui ont plus dynamiques et plus fu ya nts que 
les écrits. Le tra itement de l'oral est plus long et demande des transcripti ons, a lors que le 
contex te écrit peut être compil é e t analysé très rapide ment pa r un o rdinateur (M cCarth y et 
Carter, 2002) . 
McCarth y e t Carter (2002) fo nt une revue des corpus de langue ora le, mais il s mo ntre nt qu ' il 
ex iste encore très peu e ncore de transcripti ons de cours e n sa lle de c la se, études qui 
permettrajent d 'évaluer la ri chesse des contex tes oraux des alles de c la se. 
Pour ce qui est de l'acqui ition imp lic ite à l' oral en-dehors d' une salle de c la e, une 
recherche de Milton et Meara (1995) estime que les étudi ants de ni veau avancé peu vent 
apprendre des mots à un taux annue l de près de 2 500 mots !o r qu ' il s sont en s ituati on 
d ' immersion e n langue seconde. Une proportion substantie ll e de cette c roissance refl ète 
probablement un apprenti ssage acc ide nte l à partir du contex te (Nagy, 2002). Les appr nant 
se trou vent en effet en présence d ' une quantité mass ive d ' input et devant de no mbreuses 
occasions d 'entendre di ffé rente utili sations des mots (Laufer e t Paribakht, 1998). 
Pour ce qui est de l'acquisition implic ite dans une situ ati on scola ire, l' étude de Brown, 
Sagers et Laporte ( 1999) e t la plus éc lairante. Leur étude part de journau x-con ver ari ons 
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hebdomada ire entre le professe ur e t les étudiants. C haque sema in e, les étudi ant devaie nt 
éc rire une page sur un sujet chois i et enregi tre r c inq mjnute sur un thè me de prédil ecti on, 
et le professeur y réponda it dans le mê me fo rmat. 
Les conc lusions les plus marquante de cette é tude sont les ui vante 
Le tex tes écrits du profe seur sont lex icalement plus variés que es enregi trement , 
contiennent mo ins de mots commun , mais cette carac té ri stique ne se retrou ve pas 
dans les productions des étudi ants ; 
Les di cours oraux contienne nt plus de néologismes ; 
Le j ourn al oral e t plus interactif. Il ressemble plus à un dia logue tand i que le tex te 
écrit e t plutôt un mono logue ur lequel e greffent les correc tions du professeur ; 
Les étudi ants semblent avo ir appri tro is fo is plus de mo t acc idente ll ement dans le 
contex te ora l ; 
Les étudiants e mblent avo ir surtout produit les nou ve lles fo rme dans le tex te éc rit ; 
Les étudiants passent plus fac ile ment (dix foi s plus fac il ement) d ' une fo rme ora le 
qu ' il s ont appri e à la fo rme écrite que de la fo rme écrite à la fo rme ora le; 
Les mots pour lesque ls Je étudi ants ava ie nt utili sé de paraph rases et qui ava ient é té 
utili sés par le professeur ont c la irement été appri pa r les étud iants, ce qui montre la 
fo rce du vide lex ical, pour l' acquisitio n récepti ve et pour la producti on ; 
L a méthode question-réponse est trè efficace pour l'acqui siti on de nouveau 
vocabul a ire ; 
Les e ffets, sur l'acqui ition, des multi -échanges sur un mê me thè me sont c la irs. 
Selon cette étude, I 'acqu i ition dans un contex te oral est donc au i - i pas plu - e ffi cace 
que dan un contex te éc rit. L ' appo11 langagie r du professeur e t pl us ri che à l'écrit , mais 
l'apprenti age de nou veaux mots semble beaucoup plus important par le contex te ora l, a lors 
que la production de nouveaux mot semble se fa ire plu fac ile ment à l'éc rit, e t les effets 
pos itifs de l' échange ont c la irs. Les études de Brown (1 993) et de M cCa rthy et Ca rter 
(2002) corroborent ces résultats. Se lon ces études, le contex te ora l, en ex igeant des 
interac ti o ns, favo ri se l'apprenti ssage lex ica l. 
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Les progra mmes d ' immers ion s'appuient en partie sur ces théories d 'enseigne ment par le 
contex te et ur l'approche nature lle (Hamerly , 1989). L ' idée est que « les étudiants 
acqu ièrent la langue seconde acc idente ll ement grâce à la pédagogie communicat ive du 
programme. [ . . . ] aussi longte mps qu ' il s commun iquent, il s app rendront impliciteme nt les 
fo rmes correctes de la langue. » (M annava rayan , 2002, p . 59) Ce princ ipe sembl e se vé rifi er 
dans une étude de Wode ( 1999) ur l'immersion qui montre que la connaissance que les 
étudi ants ont de certaines unités lex icales ne peut ven ir du manuel ou de tout autre matérie l 
didactique utili sé en salle de c lasse, ce qui tend donc à montrer l' utili sati on de la langue 
seconde par l'enseignant comme la ource la plus probable de l'appre ntissage. 
Mais le critiques de l' enseigne ment implic ite sont nombreuse , co mme nou a ll ons le vo ir 
dan la ec ti on ui vante . 
2.3.2.3 Critiques de l 'enseignement implicite 
Beaucoup de c ritiques ont été faites ur l'efficacité de l' enseignement implic ite (S6kmen, 
2002). Nou en c iterons que lques-unes : 
L 'e nseigne ment lex ica l par le contexte est un processu re lati vement peu effi cace 
pu isqu e les apprenants en L2 ont une quantité de temps limitée pour apprendre un 
ensemble de mots (Scherfer, 1993), 
L 'enseigne ment lex ica l implicite est surtout efficace pour des apprenants avancés, 
cec i é tant surtout dû à la diffi culté de dev iner le en d ' un mot à pa rtir du contex te 
(Sc herfer, 1993), 
la compréhens ion d ' un tex te peut être faib le à cau se d'une connai ssance lex icale 
insuffi ante et ce, mê me pour des é tudi ants e ntraînés à utili ser des stratégies de 
lecture pour deviner le sens des mots à partir du contexte (Haynes et Baker, 1993) ; 
la déducti on de la signification des mots est un processus qui conduit à l'erreur, 
beaucoup de signification étant impossibles ou très diffi c iles à deviner uniqueme nt 
à partir du contexte (Scherfer, 1993 ; Pressley et al., 1987 ; Kelly, 1990) ; 
l' inférence de la signification d ' un mot par le contex te ne ignifie pas que l'étudiant 
e souvie ndra à long te rme de la s ignification de ce mot (Parry , 1993 ; M ondria et 
Wit-de-Boer, 199 1). 
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Les études critiquant l'ense igne ment implic ite prônent donc l ' uti li sati on de l'enseigne ment 
ex pli c ite du vocabu laire en sa ll e de c lasse . Nous en arri vons maintenant à l'apprentissage 
exp lic ite du vocabul aire. 
2.3.2.4 L 'enseignement explicite du vocabulaire 
Il ne semble p as y avo ir d 'études qui recommandent auj ourd ' hui de baser l'enseigne ment 
d ' une langue seconde unique ment sur l'apprentissage explicite. Les recherches récentes 
(Sokmen, 2002) suggèrent en fa it un te rra in neutre, soit l'aj out d ' un enseignement explic ite 
du vocabulaire aux acti vités qui upposent p lutôt un apprenti ssage acc identel du vocabul aire. 
l i faut ic i souligner qu 'en e igne ment explic ite ne s ignifie pa unique ment l'apprentissage de 
mots par li stes de voca bulaire. Les oppo ants à l'exc lu sivité de l'enseignement imp lic ite 
(Haynes, 1993 ; Coady, 1993 ; Sto ll er et Gra be, J 993) é tablissent plutôt un ensemble de 
princ ipes (Sokmen, 2002): 
a ider l'apprenant à e con truire un large bass in de vocabul aire: 
l'en e ignan t peut en e ig~er une li ste de mots préétablie (Nati on et Kyongho, 1995), 
ou laisser les é tudi ants cho is ir le mots qu ' il s veul ent apprend re, opti o n qui semble 
avo ir un effet fac ilitateur ur la rétenti on (Haggard , 1982) ; 
aider l'apprenant à intégrer de nouveaux mots aux anc iens: 
l'enseignant doit conduire l'apprenant à établir des connex ions entre les mots, ces 
connex ions favo ri seront la rétentio n, l' enseignant peut le fa ire en réali ant des 
acti vités de ca1tes émantiques, par exemple (Sokmen, 2002) ; 
perme ttre un certai n no mbre de rencontres avec un même mot : 
cec i permet à l'apprenant de préciser le sens d ' un mot e t les différentes acceptions 
de ce mot selo n le contex te (Beheydt, 1987): pour ce la, l'en e ignant do it insiste r sur 
la p remière occurrence d 'un mot et permettre à l'apprena nt de le retrou ver plus ieurs 
fo is plus tard (Sokmen, 2002) ; 
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promou voir un ni veau profond de tra ite ment du mot : 
lo r que les mots encodés le sont de faço n plus é laborée, cela favo ri se la rétention 
(Cra ig e t Lockhaert , 1942) : l'enseignant peut y arri ver en demandant aux 
apprenants d 'essayer de définir le nou veaux mots, par exempl e (Sok men, 2002); 
fac ilite r l ' imagerie menta le e t la conc ré ti sation: 
cec i fac ilitera it le processus de mé mori sati on (Clark et P a iv io, J 99 1): l'enseignant 
peut , par exempl e, présenter le vocabul a ire de faço n o rgani sée ou en re li ant le mot à 
une image ou à un ouvenir de l' apprenant (Sokmen, 2002), 
utili se r une vari été de tec hnique pour encou rager des s tratégies indépendantes et 
va riées de la pai1 de l'apprenant : 
cec i re nd ra it l'apprenti ssage plu s effi cace (S to lle r et Ga be, 1993): l'enseignant se 
do it d onc de présenter des ac ti vités de vocabula ire va riée et qui fo nt trava ill er 
l' apprenant de différentes faço ns (Sokmen, 2002). 
Sokmen (2002) suggère diffé rentes ac ti vités comme le trava il avec les di cti onna ires, 
l' enseignement du fo nctionnement des déri vati ons (affi xe , uffi xes, etc.), des moyens 
mné motechniques, l'établissement de cartes sémantiques, des exerc ices trava ill ant les 
co ll ocatio ns, e tc . Nati on (2001 ), quant à lui , insiste sur l'importa nce de déterminer les buts 
d 'apprentissage de chaque ac ti vité. 
2.3.2.5 Critiques de L'enseignement explicite 
Comme nous l'avons vu plus haut, la princ ipa le c ritique de l'en e igne ment explic ite du 
vocabulaire ti e nt au vo lume de vocabula ire qui peut ê tre enseigné de cette faço n. 
Lor que Nagy (1985) compare les résultats obtenus dans son étude ur l'enseignement 
implic ite à ceux du programme d 'acquisition du vocabul aire inten if (ex plicite) de Bec k, 
M cKeown et M cCaslin ( J 983), il soutient qu ' un enseignant pénaJiserait un apprenant en e 
basant unique me nt sur l'enseignement explicite puisqu ' il ne lui e nseignera it qu ' un volume 
restre int de vocabul a ire. 
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De la mê me faço n, touj ours se lon N agy (2002), l'enseigne ment explic ite du vocabul aire ne 
pe rmet pas de donner tous les sen d ' un mot. 
Et e nfin , l' e nse igne me nt explic ite du vocabul aire, pa r li tes de mots, par exempl e, a ide peut-
être les é tudi a nts à réuss ir les tests de vocabul a ire, ma is il ne perme ttra it pas touj ours une 
ré te nti on à long te rme, les é tudiants oubli ant rap ide me nt les li stes mé mori sées (Oxford et 
Scarce ll a, 1994) . 
Auj ourd ' hui , la te nda nce semble être de jume le r les deux approc he , so it l' e nse igne me nt 
implic ite et ex pli c ite. M ais comme le montre l'étude de Huls tijn ( 1993), trop insiste r sur 
l' une ou l'autre de méthode dans l'en e igne me nt du vocabul a ire négli ge le fa it que les 
é tudi ants ont des t ratégies di ffé rentes (et pourta nt effi caces) pour app re ndre le voca bul a ire. 
De plu s, di ffé re nt s fac teurs influe ncent J' appre nti ssage de la L2. 
2.3.3 Facteurs influençant l'apprentissage du vocabulaire en L2 
li est c la ir que de nombreux fac teurs, li és ou non à l 'enseigne me nt impli c ite ou à 
J'en e igne ment ex plic ite, influencent l'appre nti age du vocabul a ire. Nous décri rons ic i les 
fac teurs influe nçant la reconna i ance lex ica le, Je di ffé re nts contex tes favo ri sant l'efficac ité 
de l' ense igneme nt implic ite, les fac teurs favo ri sant la ré te nti on, l' influe nce de l' interacti on 
et les fac teurs propres à l'appre nant , so it Je mode d 'apprenti ssage de l'appre na nt, Je ni veau 
de compétence en L2, la L 1, Je ni veau de compéte nce e n Ll , les différe ntes fo rmes 
d 'expos ition à la langue c ible et la moti vati on pour l' appre nti ssage de la L 2 . 
2.3.3. 1 Facteurs.favorisant la reconnaissance lexicale 
Pour acquérir un mot, il faut d 'abord le re marque r (Joe, 1996). Lors d ' une acti vité écrite, la 
pre miè re é tape de reconna issance du mot e t affectée par les c lé lingu istiques données dans 
le tex te en combinai on avec la conna issance généra le du monde par l'appre nant, sa 
conscie nce de la s ituati on et sa conna is a nce lingu i tique pertine nte (Haastrup, 1987). 
T ro is facteurs contri bue nt au développe me nt de la reconnaissance lexicale (Mulj ani , Koda 
et M oates, l 998) : 
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le vo lume de l'ex péri ence de tra itement en L2, plu s l'appre nant es t avancé, plus il 
reconn aîtra les mots fac ilement dans un autre contex te (Favreau et Sega lowitz, 
1982), 
le degré de s imil arité orthographique entre LI e t L2, plu s la LI e t la L2 sont 
orthographique ment proches, plus la reconna issance lex icale sera me ill eure, surtout 
dans les tâches complexe (Koda, 1989), 
la fréquence des mots dans le système L2, les mots tati stique ment plu s fréquents 
dans la L2 sont reconnus plu s rapidement (Muljani , Koda e t M oates, 1998) . 
Une fo is le mot reconnu , il fa ut pouvo ir e n deviner ou en re trouve r le sens. 
2.3.3.2 Contextes favorisant l 'inférence de la signification d'un mot 
Pour l' inférence de la ignifi ca ti on et donc pour l'enseigne ment implic ite, tous les contex tes 
ne sont pas équi va lents, comme le montrent diffé rentes études (Beck, M cKeown et 
McCa lin , 1983; Zahar, Cobb et Spada, 2001 ). 
Se lo n B eck, M cKeown et McCas lin (1 983), il faut tout d 'abord faire une di stincti on entre les 
contex tes pédagogiques (qui sont spéc ifique ment conçus pour l' in structi on de mots inconnus 
cho isi ) et les contex te nature ls (qui sont des contex te authentiques). 
Dans leur étude, il s établi ssent un continuum d 'effi cac ité des contex te nature ls (Beck, 
McKeown et M cCas lin , 1983) : 
Du côté le mo in s effi cace du continuum e trou vent le contex tes qui condui sent 
dans la mauva ise directi on (qui condui sent à une infé rence erronée), 
arri vent ensuite les contex tes non direc tifs (qui ne donne nt pas d 'aide, ni d ' indice 
pour deviner le sens du mot), 
uivent les contex tes générau x (qui donnent as ez d ' info rmation et d ' indices pour 
mettre le mot dans une catégorie), 
et fin a lement, il y a les contex tes direc tifs (condui sant l' étudi ant ver le bon ens du 
mot, e n lui donnant des indices, des sy nonymes ou des descripti ons défini s ant le 
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mot) . Les contex te pédagogique 'apparentent aux contex tes direc tif à la 
différe nce que les contex tes pédagogique sont intenti onne lle ment directif . 
Se lo n Beck, M cKeown et M cCas lin ( 1983), les contex tes pour l'en e ignement de la langue 
seconde devraient ê tre des contex tes pédagogiques. M ais d 'autres études (M ondri a et Wit-
de-Boer, 199 1) montrent que si le contex te es t trop c la ir, l' inférence de la significati on du 
mot se fa it immédi ateme nt , mais la rétentio n ne e fa it pas touj ours. Dans les contex tes trop 
ri ches, le sens est donné si fac ilement à l'apprenant que celui -c i peut penser qu ' il connaît 
déj à le mot et comme il lui porte alo rs peu d 'attenti o n, il n 'y a pa de rétenti on (M o ndri a et 
Wit-de-Boer, 199 1). De la même faço n, si le contex te est trop opaque, il n 'y aura aucune 
inférence du e n du mot et donc aucune rétenti on (Zahar, Cobb et Spada, 200 1 ). 
En fa it, il semble qu e ce soit dans l'a lte rnance de contex tes plus ou moins in fo rma ti fs que les 
mots pourraient être appris (Zahar, Cobb e t S pada, 2001 ). Il se peut qu ' un contex te se mi -
c lair ou peu cla ir éve ille l' attenti on de l'apprenant ou lui fasse prendre con c ience d ' un vide 
lex ical, qui se ra it réacti vé à la proc haine rencontre du mot par l'a pprenant (Za har, Cobb et 
Spada, 2001 ). 
En ce qui concerne le contex te oral, les appre nants semble nt mi eux inférer le sens d ' un mot 
dans les phrases i celles-c i donnent des c lés contex tue lles adéquate (Li , 1988). E n langue 
première, par exempl e, des enfants peuvent apprendre des mots à partir d ' une hi to ire qui 
leur est lue si ces mots sont expliqués dans le tex te ou par l'enseignant. S ' il entendent 
l' hi stoire plusieur fo is, l'apprenti ssage peut se fa ire sans ex plicati on (Bre tt , Hothle in et 
Hurley, 1996). 
Pour le contex te ora l, il faut ic i rappe ler l'étude de Brown, Sage rs et Laporte (1999), qui 
montrait que les inte rventions orales du professeur éta ient lex icale ment moin s ri c hes que ses 
interventi on écrites. De la mê me faço n, ce1taines études tendent à mo ntrer que, mê me en LI , 
l' enseignant adapte son vocabul aire au ni veau de es étudi ants. E n effe t, dans une c lasse 
comprenant beaucoup d 'enfa nts dont la langue enseignée est une langue seconde, 
l'enseignant aura tendance à utili er un vocabu la ire simplifié (Sc haerlaekens et al., 1995). 
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Et enfin , différe nts indices - lingu istiques (internes, comme la morpho logie du mot, et 
ex te rnes contenus dans la phrase et le di scours) e t ex tra lingu istiques (indices non 
lingui stiques, comme les images et la mus ique, et paralinguistiques, comme les gestes ou le 
ton de la vo ix) - apportent un écla irage sur les é lément inconnus du tex te (Duquette et 
Painchaud, 1996). Les indices ex tralinguistiques sont bien entendu beaucoup plus importants 
dans un contexte ora l que dans un contex te écrit. L 'appre nant peut fa ire une inférence 
erronée, par exempl e, si le bruit e mpêche la compréhension ou s i l'attenti on de l'apprenant 
est détournée par un é lément visuel (Duquette e t Pa inchaud, 1996) . 
F in alement, selon Huckin et Coady ( 1999), le nombre de répétiti o ns d ' un mot dans un tex te, 
qui peut être plus ou moin contrô lé dans les contex tes pédagogiques, est important ( il faut 
entre I et 16 répé titi ons pour que la ré tenti on soit poss ible), mais leur étude montre que c'est 
surtout la prépondérance du mot da ns le tex te, son degré de congénère, a morphologie, 
l' intérêt de l'apprenant et la richesse du contexte dan lequel il se trouve, qui déte rmineront 
l'apprentissage du mot (Hucki n et Coady, J 999). 
2.3.3.3 Facteurs favo risant la rétention. 
JI fa ut ic i insister sur le fa it que compréhension ne s ignifie pas touj ours rétenti on (M ondri a et 
Wit-de-Boer, 1991 ). Certains contextes semblent être plus propices à la rétenti on, les 
contex tes trop cl airs permettant l' inférence, ma is pas touj ours la ré tenti on. 
De la même faço n, certa ines tâches semblera ient permettre des ni veaux plus profonds de 
traitement, qui conduiraient à plus de rétenti o n (Eysenck, 1978 ; Craig et Lockhart, 1972). 
La profondeur de l'encodage déterminerait la nature de la trace lai sée (Eysenck, 1978). 
Donc plus l'encodage a été profond, plus il y a de chance de réte nti o n. Le te t de ré tention 
est affecté par di fférentes va ri ables, comme la stratégie d ' inférence utili sée ou la ri chesse du 
contex te (Eysenck, 1978). Cette hypothèse de l' influence de la profondeur du tra ite ment 
établit que les ac ti vités mentales qui requièrent plu de pen ée é laborée ou de manipul ati on, 
a ideront l' apprenant à retenir le mot en questi o n (Craig e t Lockha rt, 1972). L 'enseignement 
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de stra tégies analytique e n c las e d ' immer ion pe rmettrait d 'aille ur une me ill eure 
acquisiti on de la L2 (L yster, 1990 ; C lipperton, 1994) . 
L ' influe nce de l'enseignant est do nc ic i primordi a le. Celui -ci peut déte rmine r, en pa rti e, le 
nombre de ré pétiti ons du mot, favo ri ser ce1ta ines stratégies d ' infé rence qui favo ri sent la 
ré te nti on, comme e ncourager les appre nants à se poser des questi on à vo ix haute ou par 
éc rit sur les mot re ncontré (Haa tmp, 1987). 
Dans les ac tivités que l'ense ignant pe ut promouvoir pour perme ttre à l'apprenant de fa ire 
des modificati on interacti ves et donc des ma nipulation qui peu vent promouvoir le genre de 
compré he n ion qui conduit à l'acqui iti on du mot, il y a le interactions . Cell es-c i ob li gent 
l'appre nant à prendre consc ie nce du vide lex ica l e t du besoin de le combl er (Elli s, T a naka et 
Yamazaki, 1994). 
2.3.3.4 L 'influence de l 'interaction 
E lli s e t Tanaka et Yarnazaki ( 1994) ont é tudié diffé rents types d ' input e t leur effet sur 
l'acqui s ition du vocabul a ire p ar l'appre na nt : 
l' input non modifi é, 
l' input pré modifi é (pour fac ilite r la compréhe nsion de l'apprenant, e n intégrant des 
définition s au tex te, par exemple) 
e t l' input modifi é par l'inte raction e ntre le appre na nts. 
L'input modifi é par l' interacti on est celui qui donne les me illeurs résultats du po int de vue 
de la compréhen ion et de l'acqui iti on de nouveaux mots (Ellis, Tana ka et Yamazaki, 
1994). La poss ibilité de prod uire les mots en questi on et de négocie r leur sens permet une 
bie n me illeure pe rfo rmance que l'utilisation unique de l' input modifi é (Elli s, Tanaka et 
Yamazaki, 1994). 
La verba li sati on avec une autre personne obli ge la maj orité des appre nants à réfl échir sur le 
sens des mots, leur pe rmet d 'ente ndre les su ggesti ons d 'un autre e t les obli ge à expliquer 
pourquoi un certa in mot a une te lle ignificati on (M orri son, 1996) . Il est c lair que la 
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négoc iati on du sens d ' un mot aug mente les c hances qu ' i I soit appri s par l'appre nant, cette 
négoc iati on ex igeant que l'apprenant réutili se ce mot dans le processus de négociati on (Joe, 
1996) . 
De plus, il ne fa ut pas être un négoc iateur acti f pour bénéfi c ie r de e ffet pos itif de 
l' inte rac ti on, les apprenant qui sont uniquement exposés aux interactions comprennent aus i 
bie n et ont acquis autant de nou veaux mots que ceux qui parti c ipent aux interacti ons. (Joe, 
1996; E lli s, T anaka e t Yamazak i, 1994) . 
Selon Eysenck ( 1978), les ac ti vités qui obligent l'apprenant à produire de nouveaux mots 
l'a ident à tra ite r les mots plu s en profondeur. L 'i nterac ti on qui donne l'occasion aux 
apprenants d ' utili er et de négoc ie r entre eux du nou veau . vocabula ire semble créer de 
me illeure conditions pour l'acqui siti on acc idente lle de vocabul a ire que l' interac tion dans 
des éc hanges contrôlé par le p rofe seur, qui restre ignent le genre d 'ac ti vité nécessa ire à 
!'apprenti s age (Elli s et He, 1999) . 
M a is comme le ouli gne Eysenck ( 1978), la diffé rence de rétention pourrait auss i être due à 
la longueur de tâches, les tâche qui demande nt plu s de manipul ati on ex igeant de 
l'apprenant qu ' il consacre plu s de te mps à la tâche. De mê me, da ns l'étude de E lli s, T anaka 
et Yamazak i ( 1994), le groupe qui interagissa it a acqui s ignificati vement plus de 
vocabul aire, par contre, ses tâches ont duré plus longtemps, ce qui fausse peut-être les 
résultats (Elli s, T anak a et Yamazaki , 1994) . 
De la mê me faço n, une étude de Loschky (1994) donne des ré ultats plus mitigés: l'input 
oral qui impliqua it des négoc iations de sens a donné de ré ultats plus importants pour la 
compréhe nsion que l' input sa ns interacti on prémodifié ou non, mais ce la n'a pas eu d 'effet 
s ignificatif sur la rétenti on. 
Et finalement , deux problèmes lié à la négociati on doivent être pri s en compte: 
les étudiants peuvent pa rfo is feindre la compréhension pour fa ire cesser l' interaction 
et donc la me ure de I' apprenti s age est enti èrement faussée (Aston, I 986), 
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Je négoc iati on · ex pli c ites du sens d ' un mot emble nt mo ins déterminantes pour les 
résulta ts que l'utili sati on de ce mots dans la tâc he (Newton, 1995). Le type de tâche 
e t l' intérêt que la tâc he susc ite c hez l'apprenant semblent plus importants pour 
l'apprenti ssage que les négoc ia tions e ffecti vement fa ites pa r l'apprenant. De plu s, 
beaucoup d'études sur l' interac tion ne permettent pas de fa ire la di stinction entre les 
deux (Newton, 1995). 
Après avo ir vu les facteurs influença nt la reconnaissance lex ica le ou l' infé rence du sens par 
le contex te, après avo ir montré l' importance de l' interacti on sur l'acqui siti on du vocabul aire, 
nous all ons maintenant déta ille r différe nts fac teurs qui sont propres à l'apprenant et qui 
peuvent avo ir un effet sur l'acquisitio n lex icale . 
2.3.3.5 Facteurs propres à l 'apprenant 
C haque apprenant c lasse différemment les info rmati ons qu ' il reçoit , se lon on propre mode 
d 'apprenti sage, se lon on ni veau de compétence e n langue c ible, selon sa LI , se lon son 
ni veau de compétence en LJ , e lon son ex positi on à la langue c ible et selon sa moti vation 
pour l'apprenti ssage de la L2. 
2.3.3.5.1 Le mode d'apprentissage de l'apprenant 
Il y a différents types d 'apprenant , chaque type d 'apprenant traitant diffé remment 
l' info rmati on qu ' il reçoit. Par exemple, les introverti s traiteraient les informati on e n rapport 
avec les ex igences de la tâche, ma is le ex traverti s les tra ite raie nt sémantiqueme nt et 
phonologiquement peu importe la tâche (Eysenck, 1978). Certains apprenants semblent au si 
plu s centrés sur la norme e t d 'autres plus sur le contenu (Pi enemann , 1988). Les apprenants 
qui ont plus confiance en eux aura ient une plu s grande motivati o n pour la L2, ce qui 
fa vori sera it leur apprenti ssage (Clément , Dornye i et Noels, 1994). 
De la même faço n, les apprenants n' utili ent pas tous les mê mes stratégie dan 
l'apprenti ssage du vocabul aire (Schmitt, 2002). Certa ins étudi ant utili sent des stratégies 
d ' inférence, d 'autres s'appuie nt sur la traduction et doivent recevoir un enseignement 
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spéc ifique pour pouvo ir utili se r des stratégies d ' inférence par le contex te (Huckin et Coady, 
1999). 
Oxford ( 1990) c lasse ces stra tégies en quatre ca tégori e : stratégies soc ia le (gui utili sent 
l' interac ti on avec d 'autres personne pour amé li orer l'apprenti ssage, comme une questi on à 
l'enseignant ou aux pa irs), les stratégies mé morie lles (gui re lient le nouve ll e connaissances 
à des connai sances préex istantes, comme re lie r un mot avec un souvenir), les stratégies 
cogniti ves (qui impliquent la manipul atio n ou la transformati on de la langue c ibl e par 
l'apprenant , comme la prise de notes en marge du recue il de tex te) e t les tratégies 
métacogniti ves (qui impliquent un survol conscient du proce us d'apprenti sage e t une 
prise de déc i ion pour le choix de la démarche adoptée, co mme l'év ite ment des mots 
inconnus ou comme la lecture de documents authentiques clans la langue cibl e en-deho r de 
la a ile de c lasse) (Sc hmitt, 2002). Les stratégies utili sées par un apprenant peuvent changer 
en fo nc ti on de l' âge, de la LI , du style ou du ni veau de l'apprenant ou se lon l' enseigne ment 
de la L2 qu ' il reçoit (Schmitt , 2002). 
2.3.3.5.2 Le rythme de l'apprentissage 
L 'apprenti sage de la connai sance d ' un mot ne e fa it pas touj ours sur un continuum 
régu lie r. Comme clans tout apprentissage, le déve loppement peut sui vre une courbe en U, 
l'apprenant régre sant lorsque de représentations plu co mpl exes en re mpl acent d 'autres gui 
le sont mo in s (McLaughlin , 1990). L ' utili sati on de la L2 peut conduire à une plus grande 
automatic ité, ma is une plu grande pratique de la L2 peut aussi conduire à des 
restructurati ons par lesquels les apprenants réorga ni ent leur sc héma interne de 
repré entati on de la langue (McLaughlin , 1990). 
Cette restructurati on est souvent développée dans des études sur l'apprenti ssage grammatical 
d ' une langue seconde. Kellerman (1 983) a montré sa pertinence pour l'apprentissage du 
pas é modal en angla is par des apprenants de L2. Kellerman ( J 983) a aussi montré 
l'application de la courbe de l'appre ntissage en U dan l'apprenti ssage lexical, certains 
apprenant régressant dans l'apprenti ssage des propriété sy ntax iques de certains mots (la 
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transiti vité ou l'int ra nsiti vité de certains verbes) lo r qu ' il s affin aient leur co nna i sance de 
ce ll es-c i (M cL aughlin , 1990). 
2.3.3.5.3 Le niveau de compétence de l'apprenant en L2 
Les apprenant débutants, par exemple, tra itent généra le ment fac ile ment les é léments du 
code lingu istique e t plu diffi c ilement ceux du di scours (Trévill e e t Duque tte, 1996). De la 
mê me faço n, les apprenant avancés dédui ent plus fac ile ment le ens d ' un mot à partir du 
contex te que les appre nants débutants et donc p ro fitent plu de l'enseigne ment implic ite du 
vocabul aire (S che rfer, 1993). 
2.3.3.5.4 La Ll de l'apprenant 
Les rec he rches mo ntrent de plus en plus que la LI a une influence considéra bl e ur la faço n 
dont la L2 est appri se et utili sée (Swa n, 2002). Plu le langues sont lingui tique ment 
élo ignées, plu s le transfe rt de la LI vers la L2 se fera diffi c il e ment (Swan, 2002). Le degré 
de simil a rité e ntre les systèmes d 'écriture de la L1 e t de la L2 ou entre le systèmes 
d 'épe ll atio n influe nce, par exempl e, la reconna i ·sance des mots (Muljani , Koda et M oates, 
1998). La LI d e l'apprenant peut auss i être un élément important dan le choix des stratégies 
propo ée à l'appre nant: l'apprenti ssage du vocabul a ire par li tes de mot , par exempl e, est, 
pour le C hino is, plu e ffi cace que l'apprenti sage en contex te (Qian, 1996). 
2.3.3.5.5 Le niveau de compétence de l'apprenant en Ll 
Les conna issances et compétences d ' un apprenant en LI influencent son apprenti ssage de la 
L2 e t es compéte nce mé ta linguistiques en L2 (Carli s le et al. , 1992). L a capac ité d ' un 
locuteur à définir les mots en L2, par exemple, est li ée aux compé tences méta lingui tiques 
du locuteur dans sa LI (Carli s le et al. , 1999) . De la même faço n, la compétence du locuteur 
en LI influence sa capac ité à reconnaître les mots en L2 (Mulj ani , Koda et M oates, 1998). 
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2.3.3.5.6 Les différentes formes d'exposition à la langue cible 
L 'expos iti on à la langue c ible e t évidemment un é lément primordi a l dan l'apprenti ssage de 
cette langue (Gass, 1997). Meara ( 1995) estime que les é tudi ant de ni veau avancé peu vent 
apprendre des mots à un taux annue l de près de 2 500 mots lor qu' il s sont en ituati on 
d ' immersion e n langue econde. Ma is comme nous l'avons mo ntré dans notre explicati on 
des différents contex tes, toute le expo iti ons à la L2 ne se va lent pas, ce rta in contex tes 
étant plus propices à l'apprenti ssage que d 'autres (Beck, M cKeown e t McCa lin , 1983) . 
Et certa ins contex tes sont plu s ri c hes que d 'autres : le vocabul aire du contex te oral es t mo ins 
varié que celui contex te écrit (B rown, Sager et La porte, J 999), le vocabul aire des 
enseignants dans des c lasses composées en grande parti e d 'enfa nts a ll ophone est moins 
varié que celui de ense ignants dans des c lasses composée de francophones parce que les 
enseignants adaptent leur vocabul aire au ni veau de leurs é lèves (Schaerlaekens, 1995). 
De plus, toutes les fo rme d 'expo iti o ns à la langue cibl e sont importante : certaines études 
ont montré, par exemple, que les enfa nts pouva ie nt apprendre une quantité significati ve de 
nou veau vocabul aire en regardant des émiss ions té lév i ées: des e nfa nts du ni veau de la 
materne lle développaient une conn aissance pass ive de plus ieurs mots s impl ement en 
regardant les émi ssions de « Sesame Street » (Perez, 199 1 ; C apo-Sweet, 1997). De la 
mê me façon, E lier, Pappas et Brow n ( 1988) montrent que la s imple ex position aux mots 
écrits aide des enfants en materne lle à acquérir les nouveaux mots. 
2.3.3.5.7 La motivation pour l'apprentissage de la L2 
La définiti on de la moti vati on ne fa it pas l ' unanimité dan les études sur l'acqui sition de la 
L2 (Manolopoul ou-Serg i, 2004). M a is elon Manolopul ou-Sergi (2004), la plupart des 
che rcheurs s'entendent pour dire que la moti vati on comprend troi s co mposantes : le choix 
d 'une ac ti on par l' apprenant , a per évérance dans l'accomplissement de la tâche et l'effo11 
qu ' il dépl oie pour y arrive r (M ano lopoul ou-Sergi, 2004). 
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L ' influence de la moti vation ur !' apprenti s age de la L2 sembl e importante à tous les tades 
d 'apprenti sage de la L2 (M anolopoul ou-Sergi, 2004; Gardner et al. , 2004). La vo lonté de 
l'apprenant de s'engager ou non dans un acte de communi cati on en L2, pa r exe mple, 
influence pos itivement son apprenti ssage de la L2 (M aclntyre, C lé ment e t Donova n, 2002 ; 
Dornyei, 2003). 
M ais différents facteurs influencent la moti vati on de l'appre nant. L 'attitude de la 
communauté de l' apprenant face à la L2, par exempl e, a un effet sur sa moti vation. U ne 
attitude affec ti ve pos iti ve du groupe soc ia l de l' apprenant face à la L2 pourra favo ri se r sa 
vo lonté de communiquer et donc ses progrès en L2 (Gardner, 200 J ). Ou encore, le 
comporte ment d ' un apprenant face à es apprenti ssages e n généra l peut prédire sa 
motivati on pour l'apprentissage de la L2 (M asgoret et Gardner, 2003). Le sexe, l' âge et 
l'anxiété semblent au ssi avoir un effet sur la moti vation à communiquer de l'apprenant 
(M aclntyre, Clément et Donovan, 2002). Ces trois é lé ments s' influe ncent et inte rag issent 
tout au long du parcours de 1' apprenti ssage de 1' apprenant. Par exemple, la volonté de 
communiquer des ga rçons et leur anxiété n'évo luent pas de Ja mê me faço n que ce ll es des 
fill e sur un cursus scolaire (M aclntyre, C lé ment et Donovan, 2002). 
Dans ce cadre théorique, nous avons présenté les d iffé rents 111 veaux de conn aissance 
lex icale , les di verses méth odes d 'enseigne ment du vocabul a ire e t les nombreu x fac teurs 
influençant l'apprentissage d ' une langue seconde . Nous avons donc construit notre 
recherche en essayant de prendre en compte les différents ni veaux de connaissance lex icale, 
les di verses méthodes d ' enseignement du vocabul aire,et les nombreux fac teur influe nçant 
l' apprenti ssage d ' une langue seconde. Nous allons maintenant ex poser notre questi on de 
recherche . 
2.4 Question de recherche et hypothèses 
Cette recherches' appuiera sur deux questi ons : 
le type d 'enseignement du vocabula ire (implic ite et expli c ite) et l' exposition à la 
langue sont- il s différents dans les tro is programmes (c las e d 'accue il , intégra ti on en 
classe régu liè re, langue mate rne lle) ? 
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la croissance du vocabul aire des enfa nts est-e ll e influe ncée par le type 
d 'en e ignement qu ' il s reçoivent (exp li c ite ou impl ic ite) e t par l' inten ité de 
l'ex positi on à la langue 1 ? 
Nous auron s à infirmer ou à confirmer cinq hypothèses : 
1. Les enfa nts a ll ophone en c lasse ordinaire ont une expositi on plus importante au 
français que les enfa nts a llophone en c lasse d 'accue il. 
2. Sur qu atre mois en situatio n scolaire, les enfa nts a ll opho nes en classe ordinaire 
montreront une crois ance de vocabulaire plu importante (du point de vue du 
vo lume de vocabul aire connu) que les enfa nt a ll ophones en c la e d ' accue il. 
3. Les enfants en c lasse d'accueil reço ivent plu d 'ense igne ment ex pli c ite du 
vocabu laire que les enfa nt a llophones e n classe o rdinaire. 
4 . Les enfants a ll opho ne en c lasse d ' accueil au ront une conna issance plus préci se e t 
plus profonde de la significati o n de certa ins mots (vus en c la se) que les enfa nt 
all ophones en c lasse ordinaire et poun-ont mieux les utili se r. 
5. Sur quatre mois2 en situati on scolaire, les e nfa nts francophone auront 
proportionnelle ment mo ins progressé que les enfants a llopho nes. 
Dans le prochain chapitre, nou allons vo ir le contexte de l' expérimentati on mi se en place 
pour vérifie r ces hypothèses, le profil de parti cipants et le cho ix e t la créati on des test , 
questi onnaires et grill es d 'observation utili sés. E t enfin , nous exposeron le déroul ement de 
l'expérimentati on et la manière dont les données seront analysées . 
1 La seconde que tion découle de la première et n'aura de sens que si notre recherche montre que le type 
d' en eignement est di fférent selon le programme. 
2 L a péri ode de quatre mois a été déterminée par les disponibilités des enseignantes et par les moments où les 




3.1 Présentation du chapitre 
Notre rec herche tente d 'évaluer la croissance de vocabulaire chez des enfants pl acés dan 
différents programmes scolaires. Nous avons donc fa it passer des tests de vocabulaire à des 
enfa nts en intégration, en français langue maternelle et en classe d'accueil , en vue d 'établir 
leur profil lexical et leur progress ion sur quatre mois. 
Dans ce chapitre, nous présenterons tout d 'abord le contexte de la recherche. Ensuite, nous 
exposerons le profil des participants, soit les enfants et le enseignantes. Nous expliquerons 
alors le choix et la création des différents tests, l'élaboration des questionnaires pour les 
parents et les enseignantes, et la créati on des gril les d 'observati on. E t enfin , nous 
détaillerons le déroulement de l' expérimentation et la façon dont nous allons traiter les 
données recueillies . 
3.2 Contexte de la recherche 
Pour mesurer le profil lexical des enfants et son évolution sur une période de quatre mois, 
nous avons utili sé deux tests normali sés, le premier de réception et le second de producti on, 
et un test é laboré pour les besoins de cette recherche, permettant de mesurer de façon plus 
précise la connaissance de certains mots vus en classe. 
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Afin de tro uve r nos parti c ipants, nou avons contac té une éco le primaire de la Commis ion 
sco la ire de Lava l, qui regroupait les diffé rents programmes et qui était ouverte à ce genre de 
rec herche. L 'école a tran mi s les demandes d 'autori sation au x parents des enfa nts qui 
correspond aie nt à nos critè res. Nous avons di stribué 50 demandes et 29 nous sont revenues3. 
Nous avons donc commencé notre rec herc he e n fa isant pa er les tests à 29 enfa nts. N ous 
avons ga rdé les ré ultats de l 5 enfants. Nous avons rejeté les autres pour diffé rentes ra ison : 
so it les e nfants n 'ava ient pas passé le deuxième te t, soit leurs parents n'avaie nt pas répondu 
au que ti onnaire, soit leur score au pre mie r test de vocabul aire était trop é loig né de celui des 
autres enfa nts. 
Ces enfants sont séparés en troi s groupes se lon les programmes : 
5 enfa nts all ophones en intégrati on en c lasse réguliè re avec soutien à la franci sation , 
5 enfa nt a ll ophones en c lasse d 'accue il , 
5 enfa nt francophon es en c la e réguli è re . 
Les enfants en intégration sont dans deux cla se différentes, les enfants francophones auss i, 
et le enfants en c lasse d 'accue il sont dans la mê me c la se. 
Notre reche rche portera donc sur J 5 enfa nts e t 6 enseignantes, soit deux enseignantes pour 
les e nfants en intégrati on, deu x enseignantes pour les enfants e n frança is langue materne lle, 
une en eignante en c la se d 'accue il e t une enseignan te en francisation pour les enfants en 
intégrati on. Le profil des enfants et de leurs enseignantes sera dé ta ill é plus loin . 
3 Certain parent ne maîtri sant pa bien le français ont bénéfi cié de l 'aide de l ' enseignante pour répondre au 
questionnaire. 
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Tableau 3.1 Répartition des enfants selon les programmes et les classes 
Programme Enfant* Classe 
Oli vier 
Chloé Langue maternelle A 
Langue maternelle Roger 
René 
A ndré 
Langue maternelle B 
Lucas 
Anna 




T oby Intégrati on A 
Intégrati on Emi ly 
A nny 
lntégrnti on B 
Judy 
* Les prénoms des enfant ont tous été changé pour respecter leur anonymat. Pour facil i ter la lecture, le prénom 
des enfants des classes de langue maternelle finit par le son [e). ce lui des enfants de la classe d'accueil. par le son 
['I'], et ce lui des enfants des cla ses d ' intégrati on par le son [i]. 
Les c la se d 'accue il et les cla e d ' intégrati on comprenne nt e ntre 15 e t 16 enfa nts et les 
c las es de langue mate rne lle entre 17 et 19. Le enfa nts a ll ophones e n intégrati on sont entre 
7 et 9 sur 15 e t dans les classes de premjère année, le nombre d'enfants a llophones se situe 
entre 6 et 12. 
Il est important de souligner ici que, dans les résultats et l' interpréta ti on des résultats, nous 
présentons nos données comme si nous av ions une c lasse de langue maternelle et une c lasse 
d ' intégrati on. En effet, pour les deux programme , comme nous le verrons plus loin, les 
ense ignantes o nt un profil et des méthodes d 'enseigne ment assez simila ires. De plus, chaque 
j our, le c la e ont mélangées et les enfants du même programme pas e nt que lques heures 
avec l' une ou l'autre e nseignante selon la matiè re enseignée. Il faut au s i ouligner que les 
activité de la cla se de francisation seront peu abordées en tant que te ll es par mangue de 
données, mais que la classe de francisati on sera considérée co mme fai sant partie du 
programme d' intégration. 
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3.3 Participants 
Comme nous l'avons ex p liqué p lu s hau t, nous avons ga rdé les résu ltats de 15 e nfa nt ur 29, 
les autres n'ayant pas passé le deuxième test, leurs parents n 'ayant pas répondu au 
questi onna ire ou leurs résultats au pre mie r te t 'é lo ignant trop de ce lui des aut res enfa nts. 
3.3.1 Enfants 
Nous expo ons ic i les réponses des questi onna ires di stribués aux parents dans le but d 'étab lir 
le profi l des e nfa nts pa rti cipa nt à notre reche rche, ces que ti onna ires sont exp li qués p lus loin 
et se retrouvent en annexe (Appendice A). 
3.3. l . 1 Profil des enfants 
Le tableau 3.2 déta ille le profi l de enfant pa rti c ipant à l'étude, du point de vue de l'âge, du 
no mbre d 'années passées au Québec, de la langue de la ga rderi e et des années de 
scolari sa ti on, le cas échéant. 
Tableau 3.2 Profil des enfants 
Ans au Langue Enfan t Programme Âge au test Langue mat. Qc de la Scolarisation garderie 
Oli vier Langue maternell e 7 a4 m Frçs 7 n/a 1 
Chl oé Langue maternelle 7 a O m Frçs 7 Frçs 1 
Roger Langue maternelle 6 a 9 m Frçs 6 Frçs 1 
René Langue maternelle 6 a4 m Frçs 6 Frçs 1 
André Langue maternel Je 6 a4 m Frçs 6 nia 1 
Lucas Accueil 6a 11 m Roum ain 0,8 n/a 2 
Anna Accueil 6a 11 m Djerma/Haoussa 0,5 n/a 3 
Tobias Accuei l 6 a 4 m Anglais 0,9 n/a 1 
Nicolas Accuei l 6 a 7 m Espagnol 0,5 Espagnol 1 
Masha Accuei l 6 a 3 111 Roumain 0,5 nia 1 
Jimmy 1 ntégra ti on 6 as m Dari 5 Anglais 0 
Toby 1 ntégrati on 6 a 4 m Arabe 6 Anglais 0 
Em il y Intégration 5 a 11 m Dari 2 n/a 0 
Anny 1 ntégrati on 6 a 6 m Croate 6 nia 0 
Judy Intégrati on 5 a 6 m Anglais 5 nia 0 
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Le po int le plu s important e t que le enfa nts en cl asse d 'accue il e t en intégrati on sont dans 
un groupe d ' âge re lati vement homogène. De plu s, il ont eu une expositi on s imil a ire au 
milieu colaire québéco is, so it six mo is, ayant tous comme ncé l'année en eptembre . Et 
co mme nous l' avons souli gné plu s haut, les cores des e nfants a llophones au pre mi er test de 
vocabul aire éta ient aussi re lati vement homogènes . 
Idéa lement, les enfa nts aurai ent tous été en mate rne lle ou e n premi ère année, e t ceci pour 
deu x rai sons. La première étant que s' il s avaient tous é té au début de leur che mine me nt 
scolaire, les différences entre les enfa nts du point de vue des habitudes de scolarité aura ient 
été réduites. La seconde étant que i tous ces enfants avai ent é té du ni veau de la mate rne ll e, 
il s aura ient seule ment débuté !'appre nti s age de la lecture et que l'ense igne me nt se serait 
donc fa it en grande parti e dans un contex te ora l. Or la commi s ion sco la ire de L ava l ayant 
supprimé les c lasses d 'accue il en mate rne ll e, nous n'avons pu a voir d ' enfa nt en c lasse 
d 'accue il du ni veau de la materne lle. Donc les enfa nt intégrés l'éta ient en c lasse de 
mate rne lle et le enfa nts en c la e d 'accue il éta ient du niveau de la première année. Le 
pre mier en éta ient donc au début de l' apprenti ssage des lettres et des sons, et parmi les 
second , certa ins savaient déj à presque lire au premier test. De plus, certa ins enfants en 
cla se d 'accue il ava ient déj à été scolari sés avant d 'arri ver au Québec, ce gui n'était pas le 
cas des enfants intégrés en materne ll e. Par contre, nous pouvons voir dans les réponses au 
ques tio nnaire que ceux-c i viva ient au Québec depui s plusieurs années. 
De mê me, idéale ment , les e nfants a ll ophones auraient eu la mê me langue materne lle pour 
neutrali ser la va ri able de la prox imité de leur langue materne ll e et du frança is. M ais nous 
n'avons pu avoir des enfants a ll opho nes ayant la même langue materne lle, ni même de la 
mê me famille de langues. 
Enfin , le vari ables ne sont pa unifo rme non plus en ce qui concerne la ga rderie. Certa ins 
enfants y sont a llés , d ' autres non, certains en angla is, d ' autres en frança is et un e nfant 
a ll opho ne en c lasse d 'accue il dan sa langue mate rne lle. Nous devrons tenir compte de ces 






3.3. 1.2 Profi l linguistique des enfants 
Le tableau 3.3 expose le profil lingu i tique de nos parti c ipants, soit les langues parlée par 
l' enfa nt en-de hors de l'école, avec les parent , les grands-parents, la fratri e et les ami 
Tableau 3.3 Langue(s) parlée(s) par les enfants en dehors de l'école 
Père/Enfant Enfant/Père Mère/Enfant Enfa nt/Mère Fratri e Grands-parents 
Olivier Frçs Frçs Frçs Frçs Frç Frçs 
Chl oé Frçs Frçs Frçs Frçs Frçs Frçs 
Roger Frçs Frçs Frçs Frçs Frçs Frçs 
René Frçs Frçs Frçs Frçs Frçs Frçs 
André Frçs Frçs Frçs Frçs Frçs Frçs 
Lucas Roumain Roumain Roumain/Frçs Rouma in/Frçs nia Roumain 
Anna Djerma Djerma Haoussa/Frçs Haoussa Djenna Djerma Haoussa Haoussa 
Tobi as Anglais/Font Anglais Anglais Anglais Anglais Anglais 
Nicolas Esp./Frçs Esp./Frçs Espagnol Espagnol nia Espagnol 
Masha Roumain Roum ain Roumain Roumain Roum ain Roum ain 
Jim my nia nia Dari Dari Dari Dari 
Toby Arabe Arabe/Frç Arabe/Frçs Arabe/Frçs França is Arabe 
Emil y Dari Dari Dari Dari Dari /Frçs Dari 
Croate/Frçs Croate/Frçs Croate/Frçs Croate/Frçs Anny Anglais Anglais Anglais Anglais Frçs n/a 
Judy Anglais Anglais Anglais Anglais Anglais Anglais 
Nous pouvons voir que, dans les enfa nts en intégration, trois enfa nts sur c inq parl ent fra nça i 
avec leur frères et sœurs et deux enfa nts pa rl ent en parti e français avec leur parents. Le 
autres ne parl ent jama is français en fa mille, mais quatre enfa nts sur c inq parlent français 
avec leurs amj s. Et un seu l enfa nt ne parl e j amais français en-deho rs de l' école. 
Pour les enfa nts e n c lasse d ' accueil , trois enfa nts sur c inq parlent parfo is françai avec un de 
leurs parents, qu atre enfa nts sur c inq utili sent parfois le français avec leur ami s, mais le 
reste de temp , il utili sent tous leur langue materne ll e. Ic i encore, un seul enfa nt du groupe 
n' utili se j amajs le françajs en-de hor de l'école . 



















3. 3.1 .3 Langue de l 'enfant dans ses activirés 
Le tableau 3.4 cherche à établir les langues utili ées par l'enfant dans diverses acti vités en-
dehors de l'école, comme la té lév ision et les j eux vidéo 
Tableau 3.4 Langue de l'enfant dans ses activités 
Heures de Langue Heures Langue des Heures Langue à Enfant jeux télé/semaine de la télé 
vidéoslsem. jeux vid éos d'ordilsem. l'ordinateur 
Oli vier 3 Frçsl Anglais 0 nia 0 nia 
Chl oé 15 Frçs 0 nia 0 Frçs 
L.M . Roger 7 Frçs 5,5 Frçs 3,5 Frçs 
René 5 Frçs 2 Frçs 1 Frçs 
André 5 Frçs 10 Frçs/A ngl 1 Frçs 
Lucas 10 Frçs 4 Frçs 7 Frçs 
Anna 20 Frçs 5 Frçs 5 Frçs 
Ace . Tobias 2 Frçs/ Anglais 6 Ang lais/ Frçs 0 nia 
Nicolas 5 Frçs/Espagnol 5 Esp./Frçsl Angl 0 nia 
Masha 10 Frçs 0 n/a 0 nia 
Jimmy 10 Frçs 2 Anglais 1 Anglais 
Toby 10 Frçs 0 n/a 0 Frçs 
!nt. Emil y 14 Frçs 0 nia 0 n/a 
Anny 8 Frçs/ Anglai 0 nia 3 Frçs/A ngl 
Judy 3 Frçs/Anglais 0 nia 0 
Tous les enfants regardent la télé visio n, à des degrés di vers et tous la regardent pa rfoi s ou 
touj ours en françai . Troi s enfants en intégrati on et trois e n classe d 'accue il sont exposés à 
un volume important de françai s par le bi ais de la té lévision, oit de 10 à 15 heure par 
semaine . Les autres enfants a lloph ones regardent moins la télévision, o it de 2 à 8 heures et 
pas uniquement en français. Un seul francophone regarde parfo is la té lévision en angla is, 
tous les autres la regardent en français. 
Pour ce qui e t de l' o rdinateur et des j eux vidéo , un seul enfant en intégrati on y joue, et ce, 
en angla is re pecti ve rnent une et deux heures par semaine . Pour les enfants en c lasse 
d ' accue il, quatre enfants sur cinq joqent à des jeux vidéos et de 4 à 6 heures par semaine, 
deux d 'entre eux y j ouent en français uniquement. E t deux enfants en c lasse d ' accue il jouent 
à l' o rdin ateur en français . En pre mière année, trois enfants jouent à des jeux vidéos et à 
l'ordinateur en françai , e ntre 3 et 1 J heure pa r semaine . 
nia 
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3.3.1.4 Attitude des parents face au frança is 
Dans le tableau 3.5, nous avons les répon e aux que ti ons touchant l' attitude des parents 
face au frança is, à on importance ic i et a illeurs . 
Tableau 3.5 Attitude des parents face au français 
Evalu ation Evaluation Evaluation Importance Importance Importance du 




du père de la mère de la fratri e au Québec au Canada internationalement 
Oli vier 10 10 10 10 2 7 
Chloé 8 8 8 8 2 0 
Roger 8 8 n/a 10 10 10 
René 8 8 8 8 4 4 
And ré 7 7 8 10 5 5 
Lucas 7 8 n/a 10 9 8 
Anna 8 10 n/a 10 5 8 
T obias 1 3 2 8 4.5 7 
Nicolas 6 5 n/ a 8 5 8 
M asha 2 1 n/a 10 0 0 
Ji rn rny n/a 4 8 Sans réponse Sans répon e Sans réponse 
T oby Sans réponse Sans réponse Sans réponse Sans réponse Sans réponse an répon e 
Emi ly 2 5 1 8 4 3.5 
Anny 5 7 10 10 5 3 
Judy 1 1 3 10 5 4 
L 'évaluati on q ue les parents des enfa nts en intégratio n ont fa ite de leur propre frança is varie 
de 1 à 7 sur 10, mais cette questi on est res tée sans répo nse pour un des enfa nts. Pour les 
enfants en c lasse d 'accueil, les résultats sont assez va ri és. Pour deux enfants, le français des 
parents est évalué entre 7 et 10 a lors que pour deux autres enfa nt , la note va de 1 à 3. Cette 
appréc iati on va de 7 à 10 pour les parents de enfant francopho nes. Dans tou les cas, trois 
enfa nts exceptés, la fratrie reçoit une note plus é levée, so it de 8 à 10. 
Pour ce qui e t de l' importance du français, tous le parents (sauf deux qui n 'ont pa 
répondu) donnent une note de 8 à 10 pour l' importance du français au Québec. Qu ant à 
l' importance du français au Canada, les ré ultats vari ent, so it de 4 à 5 pour les enfants e n 
intégration, de 4,5 à 9 pour les e nfa nts en c la e d 'accue il et de 2 à 10 pour les francophones . 
E nfin , les pare nts de enfants e n intégrati on donnent une note de 3,5 à 4 pour l'importance 
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du françai sur le pl an internati ona l, les parents des enfants en classe d 'accueil de 8 à 10 et 
les parent des enfa nt francophone de O à I O. 
3.3. J .5 Synthèse du profil des participants 
E n résumé, nous avons un groupe d 'enfants relati vement homogène du point de vue de l'âge. 
De plus, les enfa nts en c lasse d 'accue il e t en intégration ont une exposition sembl able au 
mili eu scola ire québéco is. Par contre, nou s avons des disparités en ce qui concerne la langue 
mate rne ll e des enfants all ophones, les enfa nts all ophones n'ont e n effet pas la mê me langue 
mate rne l le. 
E n ce qui concerne la langue parl ée e n-dehors de l' école, nous pouvons vo ir que le 
a llophones parl ent peu le fra nçais en-dehors de l'école, certa in s avec leurs frères e t sœurs et 
d'autres avec leurs a mis. 
Tous les enfants - francophones et a ll ophones confo ndus - sont exposés à des degrés di vers 
au frança is à la té lév is ion , dans des j eux vidéos et sur l'ordinateur. 
Et enfin , il y a des écarts assez importants entre les jugements de leur propre français pa r les 
parents, tout comme entre les jugeme nts que les parents de enfants fo nt de l'importance du 
français sur le plan internationa l. Tous les pa rents s'entendent, par contre, pour souligner 
l' utilité de la connaissance du fra nçai au Québec. 
3.3.2 Enseignantes 
Comme nous l 'avons expliqué plus haut , les parti cipan tes à cette recherche provenaient de 
cinq cl asses di ffé rentes, soit deux c lasses ordina ires de première année, deux classes de 
materne ll e et une c lasse d 'accueil. De plus, les enfa nts intégrés en materne lle ava ient quatre 
heures de fra ncisati on par semaine. Nou s avons donc six enseignantes parti cipant à cette 
étude. Leur profil est déta illé dans le tableau 3.6. 
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Tableau 3.6 Profil des enseignantes 
Années Enfants Nombre d'allophones 
Professeur* Étud es Programme d'expé- Programme en Cas Cas 
rience classe légers moyens 
L.M . A Bac. Présc., prim. 10 Pré c .. prim. 17 2 4 
Bac. Enseignemenl L.M . B Certifi - PPMF 12 Primaire 19 4 4 
cal 
Accueil Certifi- Enseignemenl 35 Primaire, 16 0 0 
cat Accueil 
!ni.A Bac. Droi t 15 Présc. 15 4 2 Éduca1i on 
Bac. Présc .. prim. 
lnt. B Certifi - Éduca1i on 18 Présc., prim. 15 1 2 
cal phys. 
Bac. Présc., prim. Langue Francisai ion Anthropo. 12 
seconde 5 à 10 var. var. DESS Didac1ique 
* Les intitulés des différeo1s programmes seron1 abréviés dans les tableaux. Les classe de langue maternelle 
devi end ronl LMA et LMB et les classes d ' in1égrati on deviendront !nt.A et lnt.B . 
Toutes les en e ignantes, sauf l' en ei gnante en c la se d'accue il , ont au moin un baccalauréat 
en éducation. li es ont un minimum de 7 années d' expérie nce; deux d'entre e lles ont plus 
de 15 an d'expérience en ense igne me nt. 
3.4 Instruments 
Notre matérie l ex périmenta l comprend : 
tro i test de vocabu laire, so it un test de réception (l'ÉVIP), un test de product ion 
( le WIPPSJ) e t un te t créé pour cette recherche (test-maison), 
un questionn aire pour les parents sur leurs hab itudes linguistiques et sur l'enfa nt, 
deux questionnaires pour les ense igna nt , Je premier étant axé sur leur formation, 
leu r expérience et leur faço n d'ense igner, et le second portant sur les enfants 
concerné , 
troi g ri ll e d'ob ervati on de c lasse. 
Nous avons opté pour une répétiti on exac te de tests après quatre mo i , auf pour l' EVIP qui 
co mporte une partie A et une partie B . 
Nous n'utili o ns pa les scores norma li sés auprès de francophon e pour le deux premiers 


















compare r leur score à ce lui d 'enfa nts fra ncopho nes du mê me âge. N ous utili sons do nc le 
score brut de enfa nt à la pre miè re éri e de te ts, que nou s comparons au score brut de la 
deuxiè me séri e de tes ts, ce qui nous permet d 'éva luer les progrès de l' enfant par rappo rt à 
lui -mê me e t par ra ppo rt au x e nfants de cette é tude . 
3.4.1 Test de réception - ÉVIP 
L 'Échelle de vocabula ire e n images P eabody (EVIP) (Dunn e t Dunn , J 993) (voir Append ice 
B) est une ad apta tio n fra nça ise du Peabody Picture Vocabu lary Test- Revised4 (Dunn et 
Dunn , 1993) qui est un te t psyc ho mé trique e t p yc hopédagogique norma li sé. Il se rt à 
éva lue r le vocabul a ire d 'écoute du suje t. L'EVIP compre nd 170 mots stimuli qui sont 
adaptés de la vers io n ang la ise, pour laq ue lle le mot ava ie nt é té ex traits du New College 
Dictionary (W ebste r, 1953). Les mots c ho i is pour la ver ion françai e o nt des mots 
appa1 enant au français uni ve rse l. Ce test mesure donc le vo lume de vocabul a ire du suj et, 
an égard à la préci io n ou à la profo ndeur de la connaissance. 
Ce test ex ige de l'enfa nt qu ' il mo ntre sur une p la nc he avec quatre de s in l' image 
correspondant au mot dit par l'ex périme ntateur, ou qu'i l do nne le numé ro du de in s ' il e n 
est capable. Sur l'exempl e qui suit , l'enfant do it mo ntrer l' image correspondant au mot 
« bateau » . 
--- ==:;---
3 4 
4 Celle version révi ée de l ' ÉV IP erai t moi n oumise aux biais ocioculturels que la ver ion précédente, selon 
Craig et Washingtion ( 1999). 
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L e début de l 'applicati on se fa it normalement elon l 'échelle du manuel de l 'ÉYIP en 
foncti on de l'âge de l 'enfant et le tes t s'a ffête lorsque l 'enfant a six échec ur huit. L 'enfant 
a un échec ' il ne choi it pas la bonne image. Au début du test, quatre exemple permettent 
de vérifier que l'enfant a bien compris le con ignes . Pour ca lculer le core brut de l'enfant, 
il suffit de soustra ire le nombre d'échec du numéro du dernier mot réussi . 
Avant de fa ire notre expérimentati on, nous avons va lidé ce tes t auprès de 4 enfant 
francophones de 5 à 7 ans et de 3 enfa nt allophones de 6 ans. Pour le francophones, le 
début du te t pouva it se fa ire comme pre crit dan le manuel, so it en foncti on de l 'âge. Pour 
les enfants all ophones, par contre, il fa llait commencer l 'appl ica ti on tout au début sans 
accorder d' importance à l 'âge de l 'enfant. 
Ce test nous permet de mesurer le vocabu laire de récepti on des enfants, donc leur 
connaissance pa si ve du vocabu laire. 
3.4.2 Test de production - WIPPSI 
L'adaptati on frança ise du Weschler Preschool and Primary Scale of Intelligence (Weschler, 
2002) (vo ir Appendice C) est un test normali é, développé pour mesurer l ' intelli gence des 
enfants de tro i à ept an . Il teste une vari été de compétences, arithmétique , logiques, 
langagières et autres. Pour la compétence langagière, une des compo antes est un test de 
vocabulaire. 
Ce te t comprend deux parti es. Dans la premjère, le ujet doit nommer une image qui lui e t 
montrée et dan la deuxième, il doit donner une définiti on verbale, ou à défaut gestuelle, des 
mots qui lui sont pré entés oralement par l 'expérimentateur. Pour la première partie du test, 
l 'enfant reçoit I point par mot qu ' i l parvient à nommer. L e score de la deux ième part ie 
s'obtient en fa isant le total des points obtenu pour chaque mot. L e test donne différentes 
catégories de réponses et selon sa répon e, qui doit comprendre un certain nombre 
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d 'élé me nts, l'enfant reçoit un score de 0 , 1 ou 2 pour le mot à explique r. L 'exerc ice ' a1Tête 
aprè cinq éc hecs consécutifs. 
Par exemple, pour le mot «soulier » , l'enfant obtie nt deu x po ints s' il ex plique que« tu les 
me ts aux pied » ou que« tu ma rches avec », il obtie nt un po int s' il dit que« tu le po rt es » 
ou « tu les me ts » ou ' il mo ntre qu ' il a it ce que c'est ou s' il dit que « ça a des lacets » ou 
que« c'est pour les pi eds » et O po int s' il ne ré pond pas ou i sa réponse ne contie nt aucune 
des catégories de ré ponses données dans le manue l (Weschl e r, 2002). La note n'e t pas 
influencée par la yntaxe ou la prononc ia ti o n. 
Ce test mesure donc la préc is ion de la conna issa nce du suje t, la nota ti on des réponse 
correspond aux différe nts ni veaux de dé finiti o n donnés pa r Litow itz ( 1977). 
De la mê me faço n que pour l'ÉVJP, ic i, selo n l'âge de l'en fa nt , le test co mmence à la 
pre miè re ou à la deuxiè me parti e . Et après va lidati on, nous avons c ho i i de comme ncer le 
test à la pre miè re p arti e pour tous les e nfa nts a ll oph one , sa ns pre ndre leur âge e n 
cons idérati on. 
Ce test mesure donc la préc ision de la conna issance lex icale des e nfa nts, o it le ur capac ité à 
définir les mots de mandés. 
3.4.3 Test élaboré pour les besoins de l'expérience - Test-maison 
Ce test (vo ir Appe ndi ce D) a é té é labo ré à partir de thè mes et de vocabul a ire vus e n c lasse. Il 
s'appuie sur de mots toucha nt tro is thèmes vus e ntre le mois de février e t la fin du mois de 
ma i : l ' hi ver e t la ne ige, le printe mps et Pâques, e t les cons ignes de l'enseignant. Dans les 
troi s programmes, le pre mier thè me a été vu e n c lasse avant le pre mier te t, le second entre 
les deux tests et le dernier compre nd des mots utili sés par l'en e ignant tout au long de 
l' année. 
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Ce tes t-maison e t di visé en deux parti es . Dan la première, l 'enfant doit nommer tro i 
images qui lui sont pré entées. D ans la deuxième, il doit fo rmer des phra es avec le mot 
qui lui ont donnés et ' il n'en e t pa capable, il doit e ayer de donner le genre du mot. 
L a notati on de ce test ' in pire de l ' échelle d' éva luati on de la connai sance d ' un mot de 
Wesche et Paribakht ( 1996). Pour l 'éva luation du te t, l' enfant reçoit quatre points par mot 
s' il fa it une phra e qui respecte le ens, le genre et les propriétés yntax iques du mot, trois 
points s' il fa it une phrase qui respecte le genre du mot, mais pa es propriétés syntax ique • 
deux point s' il en donne une définiti on, un point s' il montre qu ' il connaît le mot en 
l 'expliquant gestuellement ou par le biais d'un de in et zéro point s' il ne donne aucune 
réponse. N ous avons va lidé ce test pour son déroulement auprès de quatre enfants 
francophones et de deux enfants allophones en maternelle. Sa notati on a auss i été va lidée, 
elle a été va lidée par une enseignante de français langue econde. 
Lors de la validati on du test auprès de quatre enfants francophones et de deux enfants 
allophones en maternelle, nou avons remarqué qu ' il était difficile de leur fa ire faire une 
phra e. Nou avons alors élaboré tro is stratégies pour les aider à comprendre ce qui leur était 
demandé. L a première était de leur demander de nous parler du mot qu ' il all aient entendre. 
Si cela ne permettait pas à l 'enfant de fa ire des phrases, nous avion déc idé de leur donner 
un exemple avec un autre mot. 
Nous disions à l 'enfant : « Par exemple, j e te di chai e et tu dois me fa ire une phra e en 
utilisant le mot. » Si l 'enfant fa isait une phrase avec le mot, le test était compri . Si l 'enfant 
disait : « Elle est brune.» N ous lui di ions: « Oui , c'e t vra i . M ais ce que j e te demande, 
c'est de me redire le mot. Par exemple, j e suis ass is sur la chaise. » Nous recommencions 
alors l 'exerc ice avec le mot « nez », pour vérifier i l 'enfant ava it bien compri . Et si l 'enfant 
ne produi sa it toujours pas de phrase, nous lui demandions de nou dire le genre du mot, en 
lui demandant si on di ait « le» ou « la » . 
Par ce te t, nous tentons donc de mesurer la profondeur de la connais ance lex icale des 
enfant . 
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3.4.4 Questionnaire démographique et linguistique pour les parents 
Ce questionnaire (vo ir Appendice A) est un questi onnaire dé mographique ( in fo rmati on sur 
le parents, sur leur arri vée au Québec) et lingu istique (questi ons sur leur langue mate rne lle, 
sur la langue utili sée à la maison, sur la langue de la télévision, etc.). Il cherche aus i à 
connaître l' importance accordée par les parents à l'apprentissage du français. Il nous a 
pe rmi s d 'établir le profil des é lèves . 
3.4.5 Questionnaires pour les enseignants 
Nous avons é laboré deux questionnaires qui ont été re mi s aux six enseignante et au 
profe eur de franc isati on. 
3.4.5. I Questionnaire sur l 'enseignant 
Le premier que ti onnaire (voir Appendice E) concerne tout d 'abord le études et 
l'expérience de l'en e ignant. Ensuite, il aborde la question de ac ti vité fa ites en c lasse et 
plus spéc ifique ment celles centrées sur Je vocabul aire, et enfin la pl ace laissée à la langue 
mate rne lle en cl asse. 
3.4.5.2 Questionnaire sur l 'enfant 
Le second questionnaire (voir Appendi ce F) porte sur le ni veau de français de l'enfa nt au 
début de l'année et au moment des tests. De plu s, il demande à l'enseignant de dé finir le 
comportement social de l'enfant et son attitude face à o n apprenti ssage, plus 
particuliè reme nt !'apprentis age du vocabula ire. 
3.4.6 Grilles d'observation de classe 
Ces grilles (Appendice G, H, D sont au nombre de trois. E lle permettent d 'observer 
l'organisation de la c lasse, les interaction et le vocabula ire . Ces grill es ont été é laborées en 
tentant d ' isoler les différents é lé ments qui pouvaient influencer l'apprentissage du 
vocabul aire, soit la di spos iti on du local (présence de l' éc rit, tra va il indi vidue l ou de groupe), 
les inte racti ons (présentation et déroul ement des acti vités, implicati ons des enfants, éc hanges 
entre les enfa nts et les enseignantes) et mode d 'en e igne ment du vocabula ire (importance du 
vocabul aire, stratégie de présentation et d 'ex pl oitati on du mot, utili sati on d 'autres langues). 
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La pre mière grill e (Append ice G) de mande une de cripti on de la c lasse (dispo ition des 
pupitre , support vi ue l). Ceci nous permettra de re lever les supports visue l , audi tifs ou les 
outil s offerts à l' e nfa nt dan son appre ntissage. 
Tableau 3.7 Grille d'observation du local 
Élément observé Réponse pour la 
classe observée 
Quelle est la En groupe de 4 Individuellement dispositi on des En rangées de 2 pupitres ? En cercle 
Y a- t-il un coin j eu ? Où ? Plusieurs à di vers endroits Un au fond de la classe 
Y a- t-i l un coin lecture? 
Où sont affichées les producti ons Sur les murs Au plafond des enfants ? Sur la porte 
Les l ivres sont-il s accessibles? T ous accessibles Certains accessibles 
L ettres, chiffres 
Quel est le Pictos (consignes, tâches) 
support visuel ? Sons, mots 
Phrases (consignes) 
La deuxième grille (Appendi ce H) donne tout d ' abord la li ste des activités observées. E lle 
cherche ensuite à définir l' attitude de l'enseignant face aux enfa nts et ce lle des enfa nt entre 
eux. E lle porte plus spéc ifiquement sur la présentation des cons ignes et des questions et ur 
les groupes formés par les enfants. 
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Tableau 3.8 Grille d'observation des interactions 
Élément observé Réponse pour 
classe observée 
Li ste des acti vités observées 
Par des consignes au 
Comment se fait la Début 
présentati on des Par un exemple 
acti vités? Par des consignes 
continuelles 
Consignes fréquentes (+ de 10 / heure) 
Quelle est la fréquence des consignes? Consignes occasionnelles (0 à 10 / heure) 
A ucune consigne 
L 'enseignant vér ifie-t- il la compréhension des T ouj ours Parfois 
consignes? Jamais 
Quel type de questi on l ' enseignant pose- t-il ? Questions ouvertes Questi ons fermées 
À qui l 'enseignant pose-t-il des A la classe À plusieurs enfants questi ons? À un enfant 
Comment l ' enseignant implique-t- il les Par des tâches préétablies 
enfants ? Par des tâches li ées à l 'acti vité 
Nombre de rappels à l 'ordre pendalll cinq minutes 
Nombre d'enfams touchés par les rappels à l ' ordre 
Nombre d'encourage ments pendant cinq minutes 
Nombre d'enfants touchés par les encouragemems 
Quell es sont les Des demandes de répétit ion Des demandes d' ex plicati on demandes des enfants à Demande de précisions l 'enseignant? 
A ucune demande 
Réponses spolllanées 
d' un enfant 
Comment les enfants répondem-il s à Réponses spontanées de 
l 'enseignant ? plusieurs enfallls 
Aucune réponse 
spontanée 
Comment se fait la formation des groupe ? Librement Par l ' enseignant 
A llophones et 
Comment ont composés les groupes ? francophones ensemble A lloph ones et 
francophones séparés 
Les enfants utili sem-il s leur langue Occasionnel le ment 
maternelle? Jama is 
Entre les enfants 
Comment se gèrent les connits? A vec l ' aide de 
l ' enseignante 
Et enfin , la trois ième grill e (Appendice I) e t centrée sur l'enseigne ment du vocabul aire 
donné par l' enseignant (présentati on des nouveaux mot , pl ace du vocabul aire, réponses aux 
la 
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questi ons des enfants). Cette troi ième gr il le est centrale pour cette étude. El le défin it 
l'att i tude pratique de l 'en eignant face au vocabu laire et à l ' apprent issage d' une langue en 
généra l. Elle porte plus précisément sur l ' importance accordée au contexte, à la 
prononciation, à la product ion, à la réexploitat ion , à l a méta lingu istique et à la place laissée à 
la langue maternel le de l 'enfant. 
Tableau 3.9 Grille d'observa tion du vocabulaire 
Réponse pour 
Élément observé classe observée 
De façon ciblée 
Comment sont présentés le nouveaux mots ? De façon aléatoire 
Aucu n nouveau mot 
Continuel le 
Quelle est la fréquence d'expl ica ti on de nouveaux Fréquente 
mot ? Rare 
Aucune 
Par l ' exemple 
Quel est le type d'ex pl ication ? Par le contexte Par un dessin 
Par les pairs 
L 'enseignant vérifie- t- i l la compréhension de Systématiquement 
l 'ex pli cation ? Al éatoi rement Jamais 
Auprès d' un enfalll 
Auprès de plusieurs enfants 
Auprès de qui l 'enseignant véri fi e- t- i l la Auprès des 




L 'enseignant traduit-il certains mots en anglais? Parfoi s 
Jamais 
Quels les outi ls mis à la dispositi on des Dictionnaires sont L ivres 
enfa nts ? Cassettes 
L 'enseignant uti li se-! i l des termes Souvent Parfoi s 
métali nguistiques? Jamais 
Si oui, lesquels? 
Correcti on de la 
Quelle es t l ' imponance accordée à la prononciation 
prononciation ? Demande de répétit ion 
Aucune 
Systématiquement 
Y a- t-i l exploitation du nouveau mot ? Parfois 
Jamais 
Si oui , comment ? 
L 'enseignant autori se- t-il l ' utili ati on de la Souvent Pa,-fois Langue maternelle? Jamais 
la 
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3.5 Déroulement de l'expérimentation 
Da n un premier temps, nou avon contac té l'éco le e t re ncontré la direc trice pour expliquer 
no tre proje t e t décrire les e nfa nts rec he rc hés. La direc tri ce a alo rs re mis les de mande 
d 'autori sation au x pare nts des e nfa nts concernés, nou avons é tab li un ca le ndrie r avec les 
profe eur pour la pa sation des test e t leur avon re mi s les questi o nnaire . 
Dé but fév ri er 2004, les tests ont comme ncé. N ou avons éta lé ces te t sur deu x semaines. 
Les enseigna ntes ava ie nt ex pliqué au x e nfa nt qu ' il ira ie nt fa ire des exerc ices, sans le ur 
ex pliquer de quo i il s'agis a it . Les test é ta ie nt passés indi vidue lle ment et dans un bureau 
isolé, ce lui du psyc hologue, parfa ite me nt adapté pour une expérime ntati on de ce type, avec 
un bureau à la ta ill e de enfa nts. Pour un ou de ux e nfants, les tests ont dû se fa ire dans un 
e nd ro it ouvert ( la ca fété ri a), où il y ava it du pas age, ce qui a pu nuire à la concent ration des 
e nfa nts. La de uxiè me séri e de tests a é té fa ite dé but juin dans les mê mes conditions. 
Nous a llions c herc he r l'enfa nt e n c lasse pour l'ame ne r dans le bureau et lui expliqui o n tout 
d 'abord qu ' il a ll a it devo ir répondre à que lques que tions e t regarder des images. Le pre mier 
test é ta it l'ÉVIP, sui v i du WIPSSI et e nfin du test-ma i on. La durée tota le de 
l'expé rime ntation éta it de l'ordre de quin ze à tre nte minute . 
Nous avons bé néfi cié de deux éances d ' une heure d 'observati on de c las e pour c haque 
enseignante e t de quatre séances d' une heure pour une e nseigna nte de mate rne lle. Dans la 
plupart des c lasses, une des observations a pu se fa ire avant les premi ers tests , ce qui a 
pe rmi s aux enfa nt de nou re ncontrer avant de p art ic ipe r à l'expé rime ntati on. 
3.6 Interprétation des données 
Les résultats des tests de vocabul a ire ont é té ana lysés pour vo ir i des corré lati ons 
s ignificati ve pou va ient ê tre é tablies. Des sta ti tiques descripti ves et les analy es de vari an ce 
nous ont penni de vo ir i des te ndances pou va ie nt ê tre re levées dans les sché ma 
d 'appre nti ssage. N ous avon fa it de compara isons inter- e t intrasujets. 
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L es questi onnaires et les entrevues des en eignants ont été étudiés pour essayer d 'établir 
le(s) type(s) d'enseignement donné( ) dan chaque programme. L e que ti onnaires aux 
parent nou ont permi s d 'établir certaines vari ables démographiques comme la langue 
parlée à la maison et la langue maternelle de l' enfant. D 'autre part, ces questionnaires nous 
ont permi s de voir si ce11ain enfa nts ava ient eu, dan leur langue maternelle, des problème 
de déve loppement langagier qui aura ient pu expli quer certains résultat . 
Et enfin, nous avons fa it une tri angul ati on des donnée entre nos résultats, les questionnaires 
aux enseignantes et les observation de cla se, ce qui nous a permi s de conso lider nos 
interprétati ons. 
CHAPITRE4 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
4.1 Présentation du chapitre 
Dans ce chapitre, nous présentons nos résultat . Nous commençons par le résultats aux tro i 
te ts de vocabul aire. Ensuite, nous développo ns les résultats de ob ervati ons de c lasse, dan 
le but de fa ire un portrait des c lasses dans lesque ll es ces participants évoluent e t des 
simjl arité et diffé rences entre les types d'enseignement qu' il s y reçoivent. E t enfin , nous 
exposons le réponses aux questi onnaire des en e ignants sur les enfa nts et sur leurs 
méthodes d 'enseignement. 
4.2 Tests de vocabulaire 
Nous présentons les troi s tests de vocabulaire ui vant l'ordre dans lequel les e nfa nts les ont 
passés. Le pre mier test est l' ÉVIP, qui mesure le vo lume du vocabulaire de récepti on de 
l' enfa nt ; le econd e t le WIPPSI, qui éva lue le vo lume du vocabul a ire actif contrôlé et la 
précision de la connaissance lex icale ; et le troi ième e t le test-ma ison, qui tente de mesurer 
la profondeur de la connais ance lex ica le . 
4.2.1 ÉVIP 
Nous avon ic i le core brut des e nfants au te t de l'ÉYIP, la pre mi ère fo is, il s ont passé le 
test sous sa fo rme A et la seconde fo is sous sa fo rme B. Ce test permet de savo ir si le vo lume 
63 
de vocabul a ire de réception des enfants a augmenté de février à mars e t s i oui , dans que ll es 
proportion . 
Tableau 4.1 Résultats de l'ÉVIP 
Score Score 
Score moyen Score Score Score moyen du Score moyen du Enfant du EVIP A EVIPB ÉVIPA (%) groupe ÉVIP B groupe (%) groupe EVIPA EVIPB EVIPA (%) 
Olivier 99/ 170 6 1,9 % 97/ 170 60.6 % 
L angue 
Chloé 97/170 90,61 60.6 % 98/ 170 88,2/ 6 1,3 % 
Roger 77/ 170 48, 1 % 56,6 % 7 1/ 170 170 44,4 % mater- 170 
nelle René 9 1/1 70 56,9 % 89/ 170 55.6 % 
André 89/ 170 55,6 % 86/ 170 53.8 % 
Lucas 34/ 170 
-· 
2 1,3 % 38/ 170 23.8 % 
A nna 22/ 170 
25,2/ 
13,8 % 60/ 170 
46,8/ 
37,5 % 
A ccueil Tobias 30/170 170 18,8 % 15,8 % 32/ 170 170 20.0 % 
Nicolas 24/1 70 15.0 % 56/ 170 35.0 % 
M asha 16/170 10,0 % 48/ 170 30.0 % 
Jimmy 34/170 2 1,3 % 32/170 20.0 % 
Toby 30/ 170 32/ 18.8 % 20/"l 70 
12.5 % 
]nié- Emi ly 36/ 170 22,5 % 20,0 ~ 44/ 170 36,2/ 27 .5 % 170 170 grati on A nny 46/ 170 22.8 % 67/ 170 4 1.9 % 
Judy 14/170 8.8 % 18/ 170 11.3 % 
Tout d 'abord, nous voyons ic i que le score des enfa nts francophones au pre mie r test va de 89 
à 99 (48 à 6 1 %), de 16 à 34 (10 à 2 1 %) pour les enfan ts a llophone s en c la e d ' accue il , et 
de 14 à 46 (9 à 23 %) pour le enfant a ll ophones en intégrati on. Les enfa nt a llophones dans 
les deux programme ont donc des profil s de vocabu la ire re lat ivemen t semblables. E t nous 
pouvons voi r que les enfants francophones ont un vo lume de vocabu laire nettement 
supérieur à celui des enfants a ll ophones. 
Le score au deuxième test se situe entre 7 1 et 98 ( 44 et 6 1 % ) pour les francophone , entre 
32 e t 60 (20 et 37 %) pour les enfa nts en c lasse d 'accueil , e t entre 18 et 67 (l l et 42 %) pour 
les enfa nts en intégration. L' écart entre francophone et allophones est touj ou rs trè marq ué, 
mai entre Je score a l lophone le plus é levé et le core francophone le plu s bas, i I n'est plus 











Du po int de vue de la progress ion entre les deux tests, nous pou vons remarquer que la 
maj orité des e nfants francophones ont un peu régressé, perdant entre 6 et 2 po ints ou I et 
4 % ; Chloé e t la seule à avo ir fait un très léger progrès, passant de 97 à 98. Les enfants e n 
c lasse d' accue il ont tous progressé, mê me si le progrès es t léger chez Tob ias e t Lucas. Le 
plu s gra nd progrès est celui d ' Anna gui est passée de 22 à 60 (fa isant un bond de 24 %) et le 
plus petit ce lui de Tobias qui e t pas é de 30 à 32 (progressant d ' 1 %). Troi s enfa nts e n 
intégratio n ont progressé, passant respec tivement de 14 à 18 (montrant une progres ion de 
2 %), de 36 à 44 (5 %) et de 46 à 67 (]6 %), deux enfants ont régressé, passant de 34 à 32 
(mo ntrant une diminuti on d'l %) e t de 30 à 20 (6 %). 
4.2.2 WIPPSI 
Cette ecti on détaille le résultat des enfants au WIPPSI, qui e t un te t éva luan t le 
vocabul a ire actif contrôlé des e nfants, comparativement à l'ÉVIP qui mesura it le vo lume du 
vocabul aire de réception. Nou s présenterons d'abord le score tota l des enfa nts au te t. Le 
WIPPSI 1 (W .J) e t le résultat des enfants au premier test (en février) et le WIPPSI 2 (W.2) 
e t le résultat des enfa nts au deuxième test (en juin). Les enfants o nt passé exac te ment le 
même test à quatre mo i d ' inte rva lle . Ensuite, nous présenterons le résultats des enfa nts au 
mê me test, mais du point de vue du nombre de mots connus. N ous comparerons a lors ces 
deux séri es de ré ultats pour c herc her à déterminer s' il ex iste une différence de ré ultat e ntre 
le vo lume de vocabulaire connu et la préc is ion de la connai sance du mot. 
4.2.2.J Scores totaux des enfants au WJPPSI 
Le tableau 4.2 présente le score brut des enfants au test. Il nous do nne le résultat tota l des 
enfants (nombre de mot e t préci ion de connaissance du mot confondu ). 
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Tableau 4.2 Score des enfan ts au WIPPSI 







W .l W.1 moyen W.2 W.2 W.2 (%) W. l (%) (%) (%) 
Oliv ier 45/47 95,7 % 37/47 78,7 % 
Chloé 36/47 76.6 % 3 1/47 66,0 % 
Roger 35/47 35,8/47 74.5 % 76,2 % 27/47 3 l ,8/47 57,4 % 67.7 % 
René 30/47 63.8 % 32/47 68,1 % 
André 33/47 70,2 % 32/47 68, 1 % 
Lucas 16/47 34,0 % 23/47 48,9 % 
Anna 20/47 42.6 % 20/47 42,6 % 
Tobias 11 /47 
14,8/47 23,4 % 3 1,5 % 19/47 20,2/47 40,4 % 43 ,0 % 
Nicolas 14/47 29,8 % 22/47 46,8 % 
M asha 13/47 27,7 % 17/47 36.2 % 
Jimmy 13/47 27,7 % 21/47 44,7 % 
Toby 11/47 23 ,4 % 18/47 38,3 % 
Émi ly 17/47 14/47 36,2 % 29,8 % 19/47 20,2/47 40,4 % 43.0 % 
Anny 24/47 5 1, 1 % 27/47 57,4 % 
Judy 5/47 10.6 % 16/47 34,0 % 
le i, le core des enfa nts fra ncophones est beaucoup plus é levé, so it de 33 à 45 (de 70 à 
96 %). C hez les enfa nt en c lasse d 'accue il , il va de 13 à 20 (de 28 à 43 %). Celui des 
enfa nts en intégra ti on au premier test e t mo ins uni forme, a ll ant de 5 à 24 (de 11 à 5 1 %). Le 
score au deuxième test e t de 27 à 32 (de 57 % à 68 %) pour le enfa nts fra ncopho nes, de 17 
à 23 (de 36 à 49 %) pour les enfants e n c lasse d'accue il et de 16 à 27 (de 34 à 57 %) pour les 
enfa nts e n intégration. 
Quand à la p rogre ion des enfa nts, nous voyons que les enfa nts francophones ont tous 
régressé (de 2 à 17 %), sauf René qui a p rogressé de deux points ou de 5 %. Les e nfants en 
c lasse d ' accue il ont aus i en maj orité p rogressé, un seul enfa nt ayant le mê me score au 
premier et au deuxième test. Les autres ont gagné entre 4 et 8 po ints (progressant de 7 à 
17 %) . Quant aux enfa nt en intégrati on, il s ont tous progressé, la plu s forte progress io n 
étant ce lle de Judy qui passe de 5 à 16 (une progre sion de 24 %) e t la moin s fo rte étant ce lle 
d 'Emjl y qui ne gagne que deux points (ou 4 %) . 
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4.2.2.2 Scores des enfants au WIPPSI (nombre de mots définis) 
Nou s avons ic i les résultats au WIPPSI du po int de vue du nombre de mots défini s et non 
plu s le score tota l. 
Tableau 4.3 Ré ultats au WIPPSI (nombre de mots définis) 
Moyenn e Nombre Moyenne Moyenne Nombre Moyenne Nombre du de mots du Nombre du de mots du 







W.1 définis WJPPSJ 1 défini s W.2 définis W. 2 défini s 
W.1 (%) W.1 (%) W.2 (%) W.2( %) 
Oli vier 24/25 96.0 % 24/25 96,0 % 
Chloé 23/25 92.0 % 19/25 76,0 % 
Roger 20/25 2 1,2/25 80.0 % 84.8 % 17/25 20/25 68,0 % 79 ,2 % 
René 19/25 76.0 % 20/25 80,0 % 
A ndré 20/25 80.0 % 19/25 76.0 % 
Lucas 11 /25 44.0 % 14/25 56,0 % 
A nna 13/25 52.0 % 11 /25 44,0 % 
Tobias 9/25 10.4/25 36.0% 4 1,6 % 12/25 l 2,4/25 48,0 % 49,6 % 
Nicolas 9/25 36,0% 14/25 56,0 % 
M asha 10/25 40.0 % 11 /25 44,0 % 
Jimmy 11 /25 44.0 % 13/25 52,0 % 
Toby 9/25 36.0 % 12/25 48,0 % 
Émil y 11 /25 9.8/25 44,0 % 39,2 % 11 /25 12,6/25 44,0 % 50,4 % 
A nny 14/25 56.0% 16/25 64,0 % 
Judy 4/25 16.0 % J 1/25 44,0 % 
Le score de enfa nts francophone est encore une fois supéri eur à celui des enfants 
a llophones au pre mier test, é tant de 19 à 24 (de 76 à 96 %) . Pour les enfa nts a llophones en 
classe d 'accue il , il va de 9 à 13 (de 36 à 52 %), et les enfants all ophones en intégration ont 
des résultats assez différents, les scores all ant en effet de 4 ou 16 % (Judy) à 14 ou 56 % 
(A nny). 
Le score au deux ième test suit la mê me te ndance, le score des enfa nts francophones é tant 
encore supé ri eur (a llant de 17 à 24 ou de 68 à 96 %). Le score des e nfa nts en accueil se s itue 
entre 11 et 14 (entre 44 et 56 %) e t celui des enfants en intégrati on est de 11 à 16 (de 44 à 
64 %), le score des différents enfa nts étant ici beaucoup plus uniforme. 
En ce qui concerne la progress ion entre les deux tests, nous remarquons que troi enfants de 
langue mate rne lle (Chloé, Roger et A ndré) connai s ent moin s de mots, il s ont donné entre 
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1 et 4 définiti ons en moins (une diminuti on de 4 à 16 %), Chl oé é tant celle qui a le plus 
régres é . Un e nfa nt (René) a donné une définiti on de plu s (progres ant de 4 %) e t un autre 
(Oli vie r) a obtenu un score identique aux deux tests . Le e nfants en c lasse d 'accue il 
conn aissent to us un plus grand no mbre de mots, sauf Anna qui e n a défini deux en moin s. 
Nico la est celui qui a le plus progressé, ayant donné 4 définiti ons en plus (une progres ion 
de 20 %). En intégrati on, la tendance est aussi à la progre ion, chaque enfant ayant 
progressé, excepté Anny qui a donné le même no mbre de définiti o ns au x deux tests. Judy est 
ce ll e qui a fa it le plus grand bond, e ll e a en effet défini 7 mots en plus qu ' au premi e r test 
(une progress ion de 28 %). 
4.2.2.3 Compara ison du score total et du nombre de mots défin is pour le W/PPSI 
Nous a llon maintenant comparer le score tota l de e nfa nts et le nombre de mots défini s, ce 
qui nous permett ra de vo ir si le progrès (ou le recul ) des enfa nts se situe sur le plan du 
vo lume de vocabul a ire actif ou sur le plan de la préci s ion de la connaissance de mots. 
Tableau 4.4 Comparaison du score total et du nombre de mots définis pour le WIPPSI 
Nombre Moyenne Nombre Moyenne Score Moyenne de mots du Score Moyenne de mots du 







W.l W.2 (%) ( %) (% ) défini s (%) (% ) ( % ) définis W.l (% ) W.2 (%) 
Oli vier 95,7 % 96,0 % 78,7 % 96,0 % 
Chl oé 76.6 % 92,0 % 66,0 % 76,0 % 
Roger 74,5 % 76,2 % 80,0 % 84,8 % 57,4 % 67,7 % 68,0 % 79,2 % 
René 63,8 % 76,0 % 68,1 % 80,0 % 
André 70.2 % 80,0 % 68,J % 76,0 % 
Lucas 34,0 % 44,0 % 48,9 % 56,0 % 
Anna 42.6 % 52,0 % 42,6 % 44,0 % 
Tobias 23,4 % 3 1,5 % 36,0 % 41 ,6 % 40,4 % 43,0 % 48,0 % 49,6 % 
Nicolas 29.8 % 36,0 % 46,8 % 56,0 % 
Masha 27,7 % 40,0 % 36,2 % 44,0 % 
Jim my 27.7 % 44,0 % 44,7 % 52,0 % 
Toby 23,4 % 36,0 % 38,3 % 48,0 % 
Émil y 36,2 % 29,8 % 44,0 % 39,2 % 40,4 % 43,0 % 44,0 % 50,4 % 
Anny 5 1,1 % 56,0% 57,4 % 64,0 % 
Judy 10,6 % 16,0 % 34,0 % 44,0 % 
En comparant les deux core du WIPPSI 1, nous voyons que tou s les enfants ont un core 
plus é levé du point de vue du no mbre de mots défini s que de celui du score tota l. Leur 
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vo lume de vocabu la ire ac tif est donc supé ri eur à le ur capac ité à définir les mo ts 
co JTec te ment. 
C hez les e nfant de la ngue mate rne ll e, O li vier est ce lui po ur qui la différe nce entre les ci eu x 
cores est la mo ins importante ; e ll e n'e t que cle 0 ,3 %. Par contre, pour Chl oé, Roger, 
Re né et André la diffé rence e ntre les deux scores e t re lati vement se mblable, a ll ant de 9,8 % 
pour André à 16 % pour C hl oé. C hez les enfa nt en c lasse d 'accue il , la différe nce est du 
mê me o rdre a ll ant de 9,4 % pour Anna à 12,6 % pour Tobia . Il n ' y a que c hez Nicola 
qu'elle est de mo indre impo rtance, soit de 6,2 %. Les e nfa nt e n intégrati on, qu a nt à e ux, 
enregi tre nt des différe nces moin s ho mogènes e ntre les deux scores, e lles vont e n effet de 
4 ,9 % po ur A nn y à 16,3 % pour Jimmy. 
S i nou passons ma inte na nt aux sco res du WJPPSI 2, nous pouvons remarque r e ncore une 
fo is que tou les e nfants ont un score supéri eur du po int de vue du nombre de mo ts défin is 
que clu po int de vue de leurs définiti o ns de ces mots. 
La diffé re nce e t ma intenant mo ins ho mogène c hez les e nfants de lang ue mate rne lle. E ll e va 
e n effet de 7,9 % pour A ndré à J 7,3 % pour O li vier. O li vie r e dé marque ic i auss i, ma is cette 
fois-ci la diffé re nce e ntre ses ci eux scores est de lo in la plu s impo rtante. Ch loé, Roger et 
René ont cette fo i e nco re des diffé re nces sembl abl es, so it de 10 % pour Chloé à 11 ,9 % 
pour Re né. E n accue il , cette fo is, Anna se dé marque avec une différe nce entre le cores cle 
1,4 %, a lo rs que pour les autres, la diffé re nce va de 7 , 1 % pour Lucas à 9,2 % pour Nicolas. 
E t e nfin , pour les enfants en intégra ti o n, la di sparité e ntre les e nfants e t un peu mo ins forte 
que pour le WJPPSI 1, la différe nce e ntre leurs scores a ll ant de 3,6 % pour Emi ly à JO % 
pour Jimmy . 
Si no us nous a ttacho n mainte nant au x progrès e ntre les deux tests , no us pouvons noter des 
prog rès très différe nts. Ce,tains enfants o nt é normé me nt progressé du po int de vue du score 
total , comme Jimmy, Tobias e t Nico las qui o nt progressé de J7 %, a lors que la plupart des 
e nfants e n la ngue mate rne ll e ont régres é. E t il e n est de mê me du po int de vue du nombre 
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de mots défini s; Nicolas et Judy, pa r exe mpl e, enregistre nt des progrès de plus de 20 %, 
a lors que Roger e t A ndré ont régre sé de 4 % à 12 %. 
Les enfants e n langue materne ll e o nt tous régressé pour le score total, sauf Re né qui 
progre se de 4 %. De mê me, il a progressé du po int de vue du no mbre de mots défini s, ce 
qui veut di re que son vo lume de vocabul aire ac ti f contrô lé sembl e avo ir augme nté tout 
comme sa capac ité à définir les mots. Pour Ol iv ier, C hloé, Roger e t André, le no mbre de 
mots défini s a diminué tout comme leur score tota l. E n c lasse d 'accue il , les progrès de 
Lucas, T obi a et Nicolas ont ho mogènes du point de vue du score tota l, il s progressent 
respecti veme nt de 14, 9 %, 17 % et 17 %, e t leurs progrès du po int de vue du no mbre de 
mot défini s sont aus i re lati veme nt e mbl abl es, de 14 % pour Lucas et T obi as e t de 20 % 
pour Nicola . Anna, quant à e ll e, a le mê me core tota l pour le deu x te ts, ma is e lle pe rd 
8 % pour le nombre de mots dé fini s. E t e nfin M asha progresse plus pour le score tota l 
(8,5 %) que pour le nombre de mots dé fini s (4 %). E n intégrati o n, tous les enfa nts ont 
progres é pour le score total e t pour le nombre de mots défini . Judy est ce ll e qui a la plus 
fo rte différence e ntre les cieux score . E lle a e n effet progressé de 28 % du po int de vue du 
nombre de mots défini s pour 5,4 % au score tota l, o it une différe nce de 22,6 %. Anny a 
auss i plu progressé du po int de vu e du no mbre de mots défini s que de celui du score total. 
Les trois au tres e nfa nts ont e nregistré un progrès p lu importa nt du po int de vue du score 
total que de celui du nombre de mots dé fini 
4.2.3 Test-maison 
T out comme p our le WIPPSI, les e nfa nts ont passé exacte me nt le mê me test à quatre mo i 
d ' interva lle. 
4.2.3. J Scores totaux des enfants au test-maison 
Le tabl eau 4 .5 présente les scores totaux des e nfants au test-mai on. Il donne le score to tal 
des enfants à ce test, so it le nombre de mots définis e t l' intégrati on de ce mot cl ans une 
phrase. 
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Tableau 4.5 Scores des enfants au test-maison 
Score Score Score Score Score Score Score total total total Score total total total Enfant total TM 1 moyen total TM2 moyen TM 1 moyen TM 1 TM2 moyen TM2 TMl (%) (%) TM2 (%) (%) 
Oli vier 43/45 95 .6 % 45/45 100 % 
L angue 
Chloé 39/45 86,7 % 45/45 100 % 
Roger 3 1/45 37,8/45 68,9 % 84.0 % 37/45 43 ,4/45 82,2 % 96,4 % 
mater-
nelle René 42/45 93 ,3 % 45/45 100 % 
André 34/45 75 ,6 % 45/45 100 % 
Lucas 16/45 35,6 % 32/45 7 1.1 % 
Anna 22/45 48,9 % 39/45 86.7 % 
Accue il T obi as 16/45 17.2/45 35,6 % 38,2 % 34/45 32,4/45 75.6 % 72.0 % 
Nicolas 16/45 35.6 % 29/45 64.4 % 
Masha 16/45 35,6% 28/45 62,2 % 
Jimmy 18/45 40.0 % 30/45 66.7 % 
T oby 15/45 33,3 % 25/45 55.6 % 
Intégra- Emily 19/45 18,6/45 42,2 % 4 1.3 % 16/45 26.6/45 35.6 % 59, 1 % 
tion Anny 29/45 64,4 % 37/45 82.2 % 
Judy 12/45 26,7 % 25/45 55.6 % 
Pour le premier test-maison, le enfa nts a ll ophone ont , une fo i encore, un score nette ment 
infé rieur à celui des enfant francophones. Le score des fra ncophones va de 3 1 à 43 (de 69 à 
96 %), celui des enfants e n classe d 'accue il de 16 à 22 (de 36 à 49 %) et celui des enfan t 
all ophones en intégrati on de 2 à 29 (de 27 à 64 %) . 
Nous remarqu ons que tous les enfants ont progres é entre les deux tests, sauf E mily qui a 
perdu 3 points (7 %). Les enfants en c lasse d ' accue il ont progre é e ntre 12 et 18 points (de 
27 à 35 % ), et le enfa nts en intégration ont progressé de 8 à 13 points ( ou de 22 à 29 % ), et 
les francophon es ont moins progressé, o it entre deux et 11 points (de 4 à 24 %). 
4.2.3.2 Scores des enfants au test-maison (nombre de mots connus) 
Nou s avons ic i le score des enfants au test-maison du poin t de vue du nombre de mots 
connus indépendamme nt de leur intégrati on dans une phra e . 
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Tableau 4.6 Résultats des enfants au test-maison (nombre de mots connus) 







connus TM 1 connus T 1 2 TMl connus TM2 connus connus (%) TMl connus (%) TM 2 TMI (%) TM 2 (%) 
Ol ivier 13/ 13 100 % 13/ 13 100 % 
Chloé 12/1 3 92,3 % 13/ 13 100 % 
Roger 10/ 13 11 ,6/1 3 76,9 % 89,2 % 12/13 12.8/ 13 92.3 % 98.5 % 
René 13/13 100 % 13/ 13 100 % 
A ndré 10/ 13 76,9 % 13/ 13 100 % 
Lucas 9/1 3 69,2 % 12/ 13 92.3% 
Anna 10/1 3 76,9 % 11 / 13 84,6 % 
Tobias 8/13 8,8/ 13 6 1,5 % 67,7 % 1 1/ 13 10.8/1 3 84 ,6 % 83. 1 % 
Nicolas 911 3 69.2 % 10/1 3 76.9 % 
M asha 8/ 13 6 1.5 % 10/1 3 76.9 % 
Jimmy 8/ 13 6 1,5 % 10/ 13 76.9 % 
Toby 6/ 13 46,2 % 9/ 13 69.2 % 
Emi ly 8/1 3 7,8/1 3 6 1,5 % 60.0 % 9/ 13 10/ 13 69,2 % 76.9 % 
A nny 10/1 3 76,9 % 12/ 13 92,3 % 
Judy 7/1 3 53,8 10/ 13 76,9 % 
Pour le test-maison J, nous voyons que Jes enfa nts francophones ont encore une fo is un 
score plu s é levé que les a llophones, mais la di ffé rence est mo in s sensib le que pour les au tres 
tests . Le nombre de mots défini s par les enfa nts francopho ne va en effe t de 10 à 13 (de 77 à 
100 %), A ndré e t Roger ayant le core le mo ins élevé. Les enfa nt en c lasse d 'accue il 
connaissent entre 8 et 10 mots (entre 6 1 et 77 %), Anna étant celle qui connaît le plus de 
mots, et Tobi as e t M asha le mo ins. E n intégration, les enfa nts ont défini mo ins de mot , 6 
pour Toby (46 %) et 10 pour Anny (77 %). 
Au deuxième test, les scores sont plus homogènes. E n effet, les e nfants francophones ont 
défini presque tous les mots, les enfa nts en c lasse d ' accue il en ont défini entre JO et 12 (entre 
77 e t 92 %) et le enfa nt en intégrati on en ont défini entre 9 et 12 (entre 69 et 92 %). 
Nous pouvon do nc voir que les enfa nts francophones ont tous progressé ou sont resté au 
mê me ni veau, le no mbre tota l de mots étant déjà atteint au premier test. Les enfa nts en c lasse 
d 'accueil ont auss i tous progressé, connaissant 1 à 3 mot (entre 8 et 23 %) en p lus par 
rapport au pre mie r test. E t la progress ion est Ja même pour les enfan ts e n intégrati on. 
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4.2.3.3 Comparaison du score total et du nombre de mots définis pour le test-maison 
En comparant Je score total des enfa nts et le nombre de mots défini s, nous serons e n mesure 
de déterminer si le progrès (ou le recul) des enfants se situe sur le pl an du vo lume de 
vocabulaire ou sur l'empl o i de ce mot dans une phrase ( o it sur le pl an de la profo ndeur de la 
connaissance lex icale). 
Tableau 4.7 Comparaison du score total et du nombre de mots connus pour le test-maison 
Moyenne Moyenne 







(%) TMI TM 1 connus (%) TM2 TM2 connus (%) (%) TMl ( %) (%) TM2 
(%) (%) 
Oli vier 95.6 % 100 % 100 % 100 % 
Chl oé 86,7 % 92,3 % 100 % 100 % 
Roger 68,9 % 84,0 % 76,9 % 89,2 % 82.2 % 96,4 % 92,3 % 98.5 % 
René 93,3 % 100 % 100 % 100 % 
André 75,6 % 76,9 % 100 % 100 % 
Lucas 35,6 % 69,2 % 71,J % 92,3% 
Anna 48,9 % 76,9 % 86,7 % 84,6 % 
Tobias 35,6% 38,2 % 6 1,5 % 67,7 % 75 ,6 % 72.0 % 84,6 % 83 ,1 % 
Nicolas 35,6 % 69,2 % 64,4 % 76,9 % 
Masha 35,6% 6 1,5 % 62,2 % 76,9 % 
Jimmy 40,0 % 6 1,5 % 66,7 % 76,9 % 
Toby 33,3 % 46,2 % 55,6 % 69,2 % 
Emil y 42 ,2 % 4 1,3 % 6 1,5 % 60,0 % 35,6 % 59, 1 % 69,2 % 76,9 % 
A nny 64,4 % 76,9 % 82,2 % 92,3 % 
Judy 26,7 % 53,8 55,6 % 76,9 % 
En regardant les scores totaux des enfants au tes t-maison 1 et leurs scores du point de vue du 
mot connu, il apparaît cla ire ment que tous les enfants ont un meilleur score du po int de vue 
du nombre de mots connus. Tous les enfants ont de la difficulté à intégrer correcte ment les 
mots connus dans une phrase. 
Chez le enfa nts en langue maternelle, c'e t chez A ndré que nous retrouvons la morn s 
grande diffé rence entre les deux score , oit une diffé rence de 1,3 %. Pour les autre enfants 
du même programme, la différence va de 4 ,4 % pour Oli vier à 8 % pour Roger. Cette 
diffé rence e t beaucoup plus élevée pour les enfa nts en classe d ' accue il , a ll ant en effet de 
25,9 % pour T obias e t Masha à 33 % pour Nicolas. E t enfin , les enfants e n intégrati on 
-- ~, 
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mo ntre nt des di ffé rence mo ins uniformes entre les deux scores. Chez Toby, par exemple , la 
diffé re nce e t de J 2,9 %, alors que, pour Judy, e lle est de 27, 1 %. 
La différence e ntre les cieux scores du WIPPSI 2 suit presque la même tendance. La plupart 
de enfa nts ont encore un me ill eur score pour le no mbre de mots défini s que pour le score 
tota l, mais qu atre enfa nts en langue materne lle ont un score équiva lent et un enfa nt en 
accueil (Anna) a obtenu pour le nombre de mots défini s un score inféri eur au score tota l. 
Qu atre enfa nts en langue mate rne lle ont cl one obtenu les cieu x mê mes scores et Roger est le 
seul c hez qui nous pouvons vo ir une d iffére nce de 10, 1 % entre les cieux scores. La 
d iffé re nce entre les de ux scores est plus marquée chez les enfa nts en c lasse d ' accue il. Pour 
Tobi as, Ni colas et Masha, la différe nce e t assez sembl able, so it 9 %, 12,5 % e t J 4,7 %. 
C'est c hez Lu cas qu 'e lle est la plu importante (2 1,2 %). A nna est la eule qui a un score 
tota l plus é levé que le core pour le no mbre de mots connu . Ici encore , les enfa nts en 
intégra ti on ont des di ffé rences moin s ho mogènes entre les scores, so it de 10, J % pour Anna 
à 33,6 % pour E mil y. 
S i nous regardons le progrè pour le cieu x cores entre les cieux tests, les différences entre 
les enfa nts o nt importantes . O nze enfa nts ont progressé davantage pour le score tota l, 
comme Anna qui a progressé de 37 ,8 % pour Je score tota l pour 7,7 % pour le nombre de 
mots défini s. Quatre enfa nt enregistrent, au contra ire, un progrès plus é levé pour le no mbre 
de mot défini s . E mil y, par exemple, a régre sé de 6,6 % pour le score tota l, alors qu 'elle a 
progre é de 7 ,7 % du point de vue du no mbre de mots défini s. 
En étudi ant plus préc isément les enfa nts en langue mate rne lle, nous voyons que tro is d 'entre 
eux, O li vier, C hl oé et A ndré, ont plus progressé pour le score tota l, ce qui veut dire qu ' il s 
ont davantage progressé dan leur capac ité à intégrer ces mots dans une phrase. Par contre, 
les deu x autre ont légèrement plus progressé ( 1 % e t 2 %) dans le no mbre de mots défini s. 
Les enfa nts en c lasse d 'accue il ont tous progressé beaucoup plu dans le score total , leur 
intégration correcte des mots dans une ph rase s'est donc améli orée davantage que leur 
vo lume de vocabul aire. Anna est ce lle chez qui la différe nce est la plus importante 
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pui qu 'e lle a fa it un bond de 37,8 % pour le score total et un progrès de 7 ,7 % pour le 
nombre de mo ts défini s. E t enfin , troi enfants en intégrati on (Toby, An ny et Judy) ont fa it 
des progrès re lati vement e mblables pour le deu x scores. Jimmy a, lui , progres é davantage 
pour le core tota l a lo rs que Emi ly a fa it plu s de progrès dans le nombre de mots défini s, 
ayant régressé au core total. 
4.2.4 Tests statistiques 
Comme le montre le tableau 4.8, les ana lyses de variance à mesures répétées nous indiquent 
que le progrès pour les troi s tests (ÉVIP, core tota l WIPPSI e t score tota l test-mai son) 
éta ient s ignificati vement différents en fonction des groupes. Par contre, les scores du 
WIPPSI et du te t-mai o n en fonction du nombre de mots défini s n 'étaient pas 
s ignifi cative me nt diffé rents en fonct ion de groupes. 
Tableau 4.8 Résultats des analyses de variance à mesures répétées (temps 1 et temps 2) pour 
chaque test selon les groupes 
Test 
Temps Temps*Groupe 
F (1, 12) p-valeur F (2,12) p-valeur 
ÉY IP 6.29 0.0275 5.30 0,0224 
W IPPSl 
(score total) 6,42 0,0263 10,72 0,0021 
WlPPSI 
(mots défini s) 
3,43 0,0888 3,56 0,061 3 
Test-maison 
(score total) 68,55 <0,0001 6,19 0,0 142 
Test- maison 
(mots défini s) 42,88 <0.000 1 1,24 0,3252 
De plus, comme nous pouvons le voir dans le tableau 4 .9, s i nou s comparons les différe nts 
groupes du point de vue de leur progrès, nous pou von vo ir qu ' il y a une différence 
ignificative e ntre le groupe de langue mate rne lle et de la c la se d 'accue il pour les troi s tests 
(ÉVIP, score tota l du WIPPSI et du te t-ma i on). 
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De la mê me faço n, il y a une diffé rence s ignifi cati ve pour le score tota l du WIPPSI entre le 
enfants de langue materne lle et d ' intégrati on, mai pas pour l' ÉVIP ou pour le core du 
WIPPSI du po int de vue du nombre de mot défini s ou pour le test-mai o n. Et enfin , s i nous 
comparons les groupes intégrati on e t accueil , il y a une diffé rence significative entre les 
progrès pour le score tota l du te t-ma ison, ma i pas pour l'ÉVIP, ni pour le WIPPSI. 
Tableau 4.9 Niveaux de signification bilatéraux avec ajustement de Bonferroni-Holm pour les 
comparaisons 2 à 2 des trois groupes, selon les modèles à mesure répétées 
Test Maternelle versus Maternelle versus Accueil versus Accueil Intégration Intégration 
ÉVIP 0.0252 0.4033 0,0828 
WIPPSI (score 1otal ) 0,0048 0,0039 0.7496 
W IPPS I (mols défini s) 0,1336 0.0807 0.6234 
Test-maison (score total) 0.0 165 0.4 146 0.0524 
Test-maison (11101s défin is) 0,5 154 0.4899 0.77 15 
4.3 Observations de classe 
Nou s avons bénéfi c ié de deu x heures d ' observati on de c lasse pour c haque enseignante et de 
quatre heures pour une e nse ignante en intégration. Nou s résumeron les points sa illants de 
ces observati on , en essaya nt de mettre en évidence les différe nces et res e mbl ances entre 
les progra mme s' il y en a. 
4.3.1 Organisation des locaux 
Le tableau 4. 10 comporte les résultats de notre premiè re grille d 'évaluati on. Cette grill e 
touche l' organi sati on de c las e . 
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Tableau 4.10 Organisation des classes da ns les différents programmes 
Programme* 
Élément observé Langue Int égration Franci-
maternell e Accuei l 
LMA LMB ]nt.A lnt.B sation 
Quel le est la En groupe de 4 X X l ndi viduellemem X dispositi on des En rangées de 2 X X pupi tres ? En cercle X 
y a-t- il un coin Plusieurs à di vers endroits X X 
ieu ? Où? Un au fond de la classe X X X X 
Y a-t- il un coin lecture? X X X X X X 
Où sont affi chées Sur les murs X X X X X X 
les producii ons Au pl afond X X 
des enf"anis ? Sur la pone X X 
Les li vres oni- il s T ou accessibles X X 
accessibl es ? Cenai ns accessibles X X X X 
Quel es! le Lcures, chiffres X X X Picios (consignes, lâches) X X X 
support vi suel ? Sons. mols X X X X 
* LMA = Classe de langue malcrnelle A . LM B = Cl asse de langue maiern li e B, !nt. A = Classe d' in1 égra1ion A. 
ln!. B = Cl asse d' in1 égra1ion B 
Nous pouvons voi r que les c la se d ' intégrati on sont emblab les e n tous point . E t qu ' e lle 
diffèrent des autres c lasses sur la plupart des point étudiés. Le c lasses d ' intégrati on ont 
une structure plus informelle ; les pup itres sont en groupe de quatre, il y a plu ieur coins 
j eux, tous les livres sont access ib les et les producti ons des e nfants sont affichées partout 
dans la c lasse. La c lasse d ' accue il et les c lasses de langue maternelle sont p lus 
trad itionne lles ; les pupitres sont p lacés en rangées de deux ou individue lle me nt , les 
productions des enfants sont affichées aux murs e t certa ins livres sont acce sib les aux 
enfants, tandi s que d ' autres ( comme les dictionnaire ) sont réservés à l'enseignante. 
De plus, en ce gui concerne le suppo11 visuel , il est c la ir que les classes d ' intégrati on 
uti lisent mo in l'écrit et plu s les représentations graphiques que les autres c lasses , la c lasse 
d ' accue il étant la seu le uti lisant les deux. 
Quant à la c lasse de franci sation , la di spos ition de ses pupitres est différente de celle des 
autres c lasses, les dix pupitres y sont en effet placé en cercle. Pour le reste, sa di spositi on 
e t as ez se mb lab le à celle des classes de langue mate rne lle; certa ins livres ont access ibles, 
le travau x des enfants sont affichés aux murs et il y a une grande pré ence de l' éc rit en 
c la se. 
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4.3.2 Pédagogie et interactions 
Les tabl eaux 4 . 11, 4. 12 et 4. 13 présentent les ac ti vités fa ites dan les différe ntes c lasses lors 
des séance d 'observati on et fo nt une synthèse des interac ti on et des interventi ons 
pédagogiques observées . 
Tableau 4.11 Observation des activités et de leur présentation 
Programme 
Élément observé Langue maternelle Accueil Intégration Franci-
LM A LMB Inl.A Int.B sati on 
L ecture B,icolage Rimes L ecture L t:cture Bri cola- Vocab. Bricolage Acti vit és observées Bri cola- Bricola- ge Nombres Vocab. V ocab. ge ge Écriture A teliers Chansons Vocab. Jeux 
Par des consignes 
X X X X X X Comment se fai t la au début 
pré entati on de Par un exemple X X X X 
acti vités ? Par des consignes 
en cours d'acti vité X X X 
Consignes 
Quelle est la fréquentes X X X 
fréquence des (+ de 10 / heure) 
consignes ? Consignes 
occasionnel les X X X 
(- de 10 / heure) 
L' enseignant véri fie- T oujours X X t- il la 
compréhension des 
consignes? Par fois X X X X 
Nou avon donc pu ob erver d ifférentes acti vités. Pou r les c las es de langue maternelle, 
nous avons observé une acti vité de lecture de tex te e t de compré hen ion à la lecture, suivie 
d ' une séance de bri colage liée au tex te. E n c lasse d'accue il , les e nfa nt ont fa it de la lecture 
à hau te vo ix, de la pratique d 'écriture (les lettres), du vocabu lai re (nommer des images) et 
une acti vité de bricolage. Dans la première c lasse d ' intégrati on, nous avons bénéfi c ié de 
quatre heures d ' observat ion et donc vu p lus ieurs ac tivités : une ac tivités de bricolage (u n 
personnage avec des légumes), un acti vité de vocabulaire (lister e t c lasser des légumes et de 
fru its), une acti vité ur le chi ffres (jeu ur la vitesse de reconnajssance des chiffres), des 
ateliers c ho isis par les enfa nts et une période de jeu li bre. Lors de l'observation dans la 
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deuxiè me c las e d ' intégrati o n, le e nfa nts o nt parti c ipé à un j eu de rime, à une ac tivit é de 
brico lage, à une activité de vocabu la ire (nomme r des images de nourriture) e t à de 
chansons. Et e nfin , dans la c lasse de franc isati o n, nou s avons as isté à des ac ti vités centrée 
ur le vocabul a ire ( l'enseigna nte posa it des ques ti ons et les e nfants répondaie nt) . 
En ce qui concerne la présenta tio n des ac ti vités, nou avons o b e rvé que dans to utes le 
c lasse , les con igne é ta ient donnée au début de acti vité , que cette explica ti on éta it sui vie 
d ' un exemple e n intégration , e n accue il e t e n fra nc isati o n e t que les con ig nes é ta ie nt 
rappelées e n cours d 'acti vité et é taie nt plus fréque ntes dan le c la se d ' intégrati o n e t de 
franc isatio n. 
Tableau 4.12 Observation des interventions des enseignantes 
Programme 
Élément observé Langue maternell e Accueil Int égration Franci-
LMA LMB ]nt.A lnt.B sati on 
Quel type de Questi ons 
questi on X X X X X X ouvertes 
l ' enseignant po e+ Questi ons fermées X X X X X X il ? 
A qui l 'enseignant A la classe X X X X X 
pose- t-il des À un enfalll X X X X X X questions ? 
Comment Par de tâches 
l 'enseignant préétabl ies X X X 
implique-t- il les Par des tâches 
enfants ? li ées à l 'acti vité X X X 
Nombre de rappels à l 'ordre pendant cinq 3 10 7 10 5 5 
minutes 
Nombre d'enfants touchés par les rappels à 4 3 5 3 2 3 l 'ordre 
Nombre d 'encouragements pendant ci nq 2 5 10 12 10 15 
minutes 
Nombre d'enfants touchés par les 
encouragements 2 2 6 4 3 6 
Du point de vue des inte rve nti ons de l 'enseigna nte, nous avons ob e rvé que le e n e ignantes 
vérifia ie nt systé matique me nt la compréhe ns io n des consig nes e n c lasse d 'accue il e t e n c lasse 
de franci sati on et qu 'e ll es le fai a ient pa.rfoi dan les autre classes. Toutes les e nse ignantes 
ont posé à la fois des que tions ouverte et de que tions fermées. E lles l'ont fa it à la c la e 
ou à un enfant dans tous les programme auf en intégra ti on où l' en e igna nte n 'a j a ma is 
po é de questi o ns à la c lasse e ntiè re. E t e nfin , les e nseignantes o nt impliqué les e nfa nts da n 
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des tâche préétablie (apporter le crayons, les feuill es , ne ttoyer les tables, etc.) en accue il 
et en intégrati on, a lo rs qu 'en langue materne lle et en franc isati on, nous avons ob ervé que 
les enfants ava ient des tâc hes liées à l'acti vité (amener les c iseaux, le feuill e ), même si les 
tabl eau x sur les murs de la classe mo ntraient qu ' il s ava ient au i de tâches quotidiennes à 
acco mplir. 
Le nombre de rappe l à l'ordre a été plus important dan la deuxiè me c las e de mate rne ll e, 
en c lasse d 'accue il e t dans la pre mi ère c las e d ' intégration . Les encouragements ont été 
beaucoup plus nombreux en classe d 'accue il , d ' intégrati on et de franc isation. Le nombre 
d 'enfants touc hés par ces rappel s à l' o rdre ou pa r ces encourageme nt était plu important en 
c las e d 'accue il. E n c lasse de franc i ati on, le encouragements o nt touché tous les é lève 
pui sque le élèves éta ient au nombre de 6. 
Tableau 4.13 Observation des interactions des enfants 
Programme 
Élément observé L angue maternelle Accueil Intégrati on Frnnci-LMA LMB lnt.A lnt.B sati on 
Demandes de 
répétit ion X X Quell es sont les Demandes demandes des enfams à d'ex plicati on X X X X X X l 'enseignant? Demandes de 
précision X X 
Réponses 
spontanées 
d ' un enfant 
Comment les enfants Réponses 
spontanées de 





Comment se fa it la Par les enfants 
formation des Par 
groupes? l 'enseignant X X X X X X 
A llophones et 
Quelle est la francophones X X X X 
compositi on des ensemble 
groupes ? Ne s'applique 
X X pas 
Entre les 
Comment se gèrent les enfants X X X X 
conflits? Avec l ' aide de 
l 'enseignant X X X X X X 
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Dan toutes le c la se , les enfa nts ont fa it des de mandes d 'explica ti on, certain enfa nts ont 
fa it des demandes de répétiti on en c lasse d 'accue il et de franc isati on et des demandes de 
préc ision dans la première c lasse de langue maternelle, en cla e d 'accue il et en franc isati o n. 
De la mê me faço n, il y a eu des réponses spontanées de plus ieurs enfa nts dans toutes le 
c lasses, sauf e n franci ati on. 
Pour les acti vité en groupe, les groupes éta ient fo rmés par le ense ig nants et dans les c lasses 
où il y a la poss ibilité de le faire, il y a des francopho nes et des all ophones dans chaque 
groupe. 
Et e nfin , dans toutes les c lasses, nous avons pu observer que les conflits se géra ient parfo i 
avec l' aide de l'en e ignante et parfo i simplement entre les enfa nts. 
4.3.3 Enseignement du vocabulaire 
Le tableaux 4 . 14 et 4. 15 fo nt le point sur l' observation de l' enseigne ment du vocabul aire. li 
fa ut rappele r ic i que, dans les c lasses d 'accue il , d ' intégra ti on e t de franc isati on, nous avons 
observé différentes ac ti vités dont certaines consacrées exclusive me nt à l' enseignement du 
vocabul a ire. Dans ce tableau, nous regroupons toutes nos observati o ns liées au vocabul a ire, 
que ce soit dans des acti vité axée ur le vocabula ire ou dans des ac ti vités de bricolage. 
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Tableau 4.14 Observation de la présentation et de l'exploitation des nouveaux mots 
Programme 
Élém ent observé Langue maternelle Accueil Intégration Franci-LMA LMB Int.A Int.B sation 
Les enfants + de dix par heure X 
demandent- il s - de di x par heure X X X X 
d'expli ca tion de Aucune X 
mots? 
Comment sont De façon ciblée X X X X 
présentés les De façon aléatoire X 
nouveaux mots ? Aucun nouveau mot X 
Continuelle (+ de 
Quelle e t la 10 / heure) X X 
fréquence Fréquente (entre 5 et 
X X d'ex pli cati on de 10 / heure) 
nouveaux mots? Rare (- de 5 / heure) X 
Aucune X 
Par l ' exemple X X X X X 
Quel est le type Par Je contex te X X X X Par un dessin X X X X d ' ex plicati on ? 
Par les pai rs X X 
Ne s'applique pas X 
L 'enseignant vérifi e- Systématiquement X X X X 
t- il la compréhen ion Al éatoirement X 
de l 'ex~li cati on ? Ne s'a~~ligue ~as X 
Auprès d' un enfant X 
Auprès de plusieurs 
Auprès de qui enfants 
l 'enseignant vérifie+ Auprès des 
il la compréhension allophone X X X X 
du mot ? Auprès des 
francophones 
Ne s'applique pas X 
Systématiquement X 
y a- t- il exploitati on Parfois X X X 
du nouveau mot ? Jamais X 
Ne s'aool ictue oas X 
Emploi Emplci Emplci Emploi 
Si oui , dans dans dans dans 
comment ? une phrase, une une une 
Jeux phrase phrase phra e 
En ce qui concerne la présentation des nouveaux mots, nous avons pu ob erver des activités 
de vocabu lai re en c lasse d 'accue il , d'intégration et de franci sation et avons donc pu observer 
certaines acti vité où la présentation des nouveaux mots é tait ciblée. Par contre, en c las e de 
langue materne lle, nous n'avons pas pu observer d 'acti vi tés centrées sur le vocabu laire. Les 
quelques mots qui ont été expliqués l'ont été à cause de la demande des e nfants. Les enfants 
en c la se d 'accue il fa isa ient beaucoup de de mandes d'ex plication de mots, les enfants en 
intégration et e n franci ation en fa isa ient au . . . t, mat s mo,n . 
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L es nouveaux mot étaient pré entés de façon continuelle en clas e d 'accueil et en c lasse de 
franci ati on et très fréquent en cla e d' intégrati on. Dans la première classe de langue 
maternell e, il y a eu présentati on de quelques nouveaux mots, mais d' aucun nouveau mot 
dans la deuxième classe de langue maternelle. 
Quant au type d'expli ca ti on des nouveaux mots, il a été assez vari é dan toutes le classes, 
sauf en langue maternelle où l 'ex plicati on était faite par un exemple dan une phrase ou par 
le pairs. Il faut noter auss i qu ' il n'y a eu aucune explicati on de mot par les élèves en cla e 
d' intégrati on et de francisa ti on, l 'explicati on y a toujours été faite par l'enseignante. 
De même, la vérifi cati on de la compréhension a été sys tématique dan toute le classe et 
elle s'est fa ite auprès de plusieurs enfants, auf en langue maternelle où elle était aléatoire et 
ot1 elle a été fa ite auprès d' un eul enfa nt. De plus, il y a eu réutili sati on ystématique du 
nou veau mot en cla se d'accueil , il y a aussi une réex ploitati on en c lasse d' intégrati on et de 
francisa ti on, mais aucune ex pl oitati on en langue maternelle. Cette exploitati on du nouveau 
mot était fa ite par des réemplois du mot dans de phrases et au i par de j eux en classe 
d' accuei 1. 
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Tableau 4.15 Observation de l'attitude de l'enseignant face à l'utilisation d'autres langues en 
classe et face à différente stratégies d'enseignement du vocabulaire 
Programme 
Élément observé L angue maternelle A ccueil l n1égra1i on Franci-L MA L MB l nt.A l nt.B sati on 
Correcti on de la 
Quelle e t prononciation X X X X 
l ' import ance accordée Demande de 
à la prononciation ? répétiti on X X X X 
A ucune X X 
L 'enseignant aut ori se- Souvent X 
1-il l ' u1ili sa1i on de la Parfo is 
langue 111a1ernelle ? Jamais X X X X X 
L 'enseignant traduit- i l Souvent X X X 
cert ains mols en Parfois 
anglais? Jamais X X X 
Quels son! les outi ls D ict i orrnai res X X X X 
mis à la d isposition Li vres X X X X X X 
des enfants ? Cassclles X X X X 
L 'enseignant ut i I ise- l Souvent X X X X 
i l de termes Parfois X X 
métalinguisti ques? Jamais 
verbe 
verbe verbe verbe 
nom 
nom nom nom 11 0 111 11 0 111 
Si oui. lesquels? moi phrase phrase plmre mot 111 0 ( mot 
adjec1i f phrase phrase 111 0 ( mot phrase 
synonyme adjec1i f adjectif adjectif 
Une certa ine a ttenti on est accordée à la prononc iati on dan toutes le c la ses auf e n langue 
mate rne ll e. 
En c lasse de la ngue materne lle e t d ' accue il , les e nseignantes n' ont j ama is utili é l'ang lai , 
alors qu ' e n classe d ' intégration et d ' accue il , le e nseigna ntes l'ont fait à plu ieurs repri ses. 
Et e n franc isati on, les e nfants utili sa ient parfo is leur langue materne lle entre eu x ou avec 
l'ense ig nante. 
Les enfa nts ont des li vres à leur di po itio n dans toutes les c la e , le c lasses d ' intégrati on 
sont le se ules c la es où les e nfa nts n' ont pas de dic ti onn a ire e t da ns les c lasse de la ngue 
mate rne lle, les enfa nt n'ont pas accè à des cas e tte audios. 
Et e nfin , le te rme mé ta linguistiques ont fréquents e t nombreu x e n langue mate rne lle e t e n 
c lasse d ' accue il e t e n franc isa ti on, ma i plu rares dans les c lasse d ' intégrati on. 
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4.4 Questionnaires aux enseignantes 
Nous avons di tribué un que ti onn aire aux en e ignantes portant ur leur façon d 'en e igner et 
plus spécifiquement sur leur enseigne ment du vocabul a ire. 
4.4.1 Questionnaire sur les méthodes d'enseignement 
Les tableaux 4. 16 et 4 . 17 expo ent les réponses au questio nnaire sur les méthodes 
d 'ense ignement. 
Tableau 4.16 Questionnaire sur les méthodes d'enseignement 
Programme 
Questi on Langue Intégrati on Franci -
maternelle Accueil 
LMA LMB ]nt.A Jnt.B sa tion 
Avez-vous changé votre Ou i n/a n/a 
ense ignement depui s la X X 
suppression des c lasses 
Non d'accueil en maternel le? X X 
Si oui , quelles les Plus de vocabul ai re X X sont Plus lent différences princi pa les? X X Plus de répétiti ons X X 
Combien de fois par j our Plusieurs fois par 
X X X X faites-vous des acti vités j our 
centrées sur le Une fois par j our 
vocabu I aire ? De façon aléatoire X X 
De quelle durée sont ces De l 5à30 min. X X 
acti vités? De 30 min. à I h. X X X X 
Par l 'exemple X X X 
Comment expliquez-vous Par Je contexte X X 
les nouveaux mots ? Par un dessin X X X X X 
Par les pairs X X X X X 
Les enfants travaill ent -i ls Oui X 
avec des dictionnaires ? Non X X X X X 
Faites-vous des tests de Oui X 
vocabulaire ? Non X X X X X 
Une fo is par 
Si oui, à quelle fréquence? semaine X 
Deux fois par mois 
Toutes les enseig nantes, sauf l' ense ignante de francisation, enseignaient lorsqu ' i I y avait 
encore des c lasses d ' accue il en maternelle . Ce changement ne emble pas avo ir affecté les 
enseignantes de langue mate rne lle, ma i les enseignantes d ' intégrati on ont c hangé leur faço n 
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d'ense igner en donnant plus de vocabul a ire, e n a ll ant plus lente me nt et en fa isant plu de 
répétiti on . 
Les acti vités centrées exc lu sivement sur le vocabul aire e font plus ieurs fo is par Jour e n 
intégrati on, en c lasse d 'accue il et en francisati on. E lles ont mo ins fréque ntes et moins 
longues en langue mate rne ll e. 
E n ce qui concerne l'explicati o n des nouveaux mots, les méthodes sont assez va riées dans 
toutes les c lasses, sauf en langue mate rne lle où l'explication se fa it surtout pa r l'exemple ou 
par les pairs. Et la pre mière c las e de langue materne lle est la eul e c lasse où les enfa nts 
trava illent avec des dicti onnaires. Il n 'y a qu 'en c lasse d 'accue il que les enfa nt fo nt des tests 
de vocabul a ire et cec i une fo is par ema ine. 
Tableau 4 .17 Ques tionnaire sur l'utilisation d 'autres langues en classe 
Programme 
Question Langue Intégration Franc.i-
maternelle Accueil 
LMA LMB Int.A Int.B sation 
Laissez-vous les enfan ts Oui X X X X 
utili ser leur langue 
maternel le ? Non X X 
Traducti on aux 
Si oui , dans quelles autres enfants X X 
circonstances ? Fêtes X X X X 
Pro jets X X 
Utilisez-vous l 'anglais en Oui X X X X 
classe ? Non X X 
Dans quell es T raducti ons X X X X 
circonstances ? Expli cat ions X X X 
Ne s'applique pas X X 
Les enfa nts peuvent utili ser leur langue materne lle dans certa ines c irconstances dans toutes 
les c lasses sauf e n c lasse d 'accue il et dans la premjère c lasse d ' intégrati o n où il ne semble 
pas y avo ir d ' inte rdicti on. E t l'angla ise t parfo i utili sé dans toutes les c la ses sauf en cl asse 
d 'accue il et dans la pre mière classe de langue mate rne lle . 
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4.4.2 Questionnaire sur les enfants 
Les tableaux sui vants ont été é tab li s à partir des répon es des en e ig nantes au questi onna ire 
ur les enfants partic ipant à cette reche rche. Les enfa nts sont regroupés par programme. 
4.4.2. I Commentaires des enseignantes sur les enfants en classe de longue maternelle 
Les tabl eaux 4. 18 et 4 .19 regroupe nt les information s données par les enseignantes e n langue 
mate rne ll e. 
Tableau 4.18 Questionnaire aux enseignantes sur le comportement des enfants en classe de 
1 t Il angue ma erne e 
Question Enfant 
Oli vier Chloé Roger René André 
Comment Je At tenti f X X X X 
décririez-vous par 
rapport à son Peu concentré X 
comportement 
scolaire? Di ssipé 
Rapides X X X 
Comment décririez-
Dans la 
vous ses X 
apprenti ssages? moyenne 
Lent s X 
Très bonnes X X X 
Comment décriri ez-
vous ses relati ons Bonnes les autres X avec 
enfa nts? 
Conn ictuel les X 
Me neur 
Comment décri riez- Bi en intégré X X X X 
vous sa place dans 
un groupe? Effacé 
Exclus X 
Nou con tatons à la lecture de ce tableau que tous les enfa nts, R oger excepté, sont atte ntifs, 
que leurs apprenti s ages sont rapides à normaux et qu ' il s ont bie n intégrés dans le groupe. 
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Tableau 4.19 Questionnaire aux enseignantes sur l'attitude des enfants en classe de langue 
maternelle face au français 
Question Enfant 
Olivier Chloé Roger René André 
Forte X X 
Comment décriri ez-
vous sa moti va ti on M oyenne pour l 'apprentissage X X X 
du français ? 
Faible 
En demande 
Quelle e t sa 
réacti on aux Y participe 
exercices de X X X X X 
vocabu laire? N' y participe 
pas 
Rapide X X 
Comment décririez-
vous son Normal 
apprenti ssage du X X 
vocabu laire? 
L ent X 
Souvent X 
M anifeste- t-il son Par fois incompréhension ? X X X X 
Jamais 
Est-i l sensible à ses Oui X X X X X 
progrès en frança is? 
Non 
Quel était le ni veau Grammaire 10 10 5 8 9 
de son français au 
début de l ' année? Vocabulaire 10 10 5 10 9 
Quel était le ni veau Grammaire 10 10 7 JO 9 
de son français au 
début des test ? Vocabulaire 10 10 6 10 9 
Leur motivation pour l 'apprenti ssage du fran çais est forte pour Oli vier et C hloé et moyenne 
pour les troi s autres enfants. Il s participent tous aux exerc ices de vocabulaire et leur 
apprenti ssage du vocabula ire est rap ide pour Oli vier et C hl oé e t norma l pour René e t A ndré. 
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Roger se di stingue ici e ncore des autres e nfa nts avec un apprentissage lent. E nfin , il s 
mani festent tous parfo is leur incompré hension, C hl oé le faisant plus souvent que les autre 
Pour ce qui e t de leur progrès en fra nçais, il s y sont tous sensibles. O li vier, Chl oé et André 
ayant une excellente évaluation de leu r fra nçais au début de l' année sont restés au mê me 
ni veau. René a progressé en grammaire et Roger en grammaire et en vocabulaire, re tant tout 
de mê me de lo in le moins performant du groupe. 
4.4.2.2 Commenta ires de l 'enseignante sur les enfants en classe d 'accueil 
Dans les tab leaux 4.20 et 4.2 1, nous pouvons retrouver les info rmations sur les enfa nts en 
c lasse d 'accueil. 
Tableau 4.20 Questionnaire à l'enseignante sur le comportement des enfants en classe d'accueil 
Question Enfa nt 
Lucas Anna Tobias Nicolas Masha 
Comment le Attent i f X X X 
décririez-vous par 
rapport à son Peu concentré X X 
comport ement 
scolaire? Diss ipé 
Rapides X X X 
Comment décririez- Dans la 
vous ses X X 
apprenti ssages ? moyenne 
L ents 
Très bonnes X 
Comment décri ri ez-
vous ses relati ons Bonnes 
avec les autres X X X 
enfants ? 
Connictuel les X 
M eneur X X 
Comment décririez- Bien intégré X X 
vous sa place dans 
un groupe? Effacé 
Exclus X 
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Ic i encore, les enfa nts sont attenti fs , Ni colas et M asha étant moins concentrés que les autres. 
De la mê me faço n, l'enseignante décrit les appre nti ssages de Lucas, A nna et T obias comme 
étant rapides et ceux de M a ha et de Ni colas comme é tant plus dans la moye nne. 
Qu ant aux relati on des enfa nts avec la c lasse, e ll es sont bonnes ou très bonnes (M asha), 
auf pour Nico las qui est décrit comme ayant des re lations conflictue lles avec les autres 
enfa nts. Masha et Lucas sont des meneurs, Anna et Tobias sont bie n intégrés, mais Nicolas a 
des re lati ons conflictue ll es avec les autres enfa nts. 
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Tableau 4.21 Questionnaire à l'enseigna nte sur l'attitude des enfants en classe d ' accueil face au 
fra nça is 
Question Enfant 
Lucas Anna Tobias Nicolas Masha 
Forte X 
Comment décriri ez-
vous sa moti vat ion M oyenne pour l ' apprentissage X X 
du frança is ? 
Faible X X 
En demande X 
Quelle es t sa 
réaction aux Y participe 
exercices de X X X 
vocabu laire? N 'y participe 
X pas 
Rapide X X 
Comment décririez-
vous son Normal 




M anire te+i l son Par fo is incompréhension ? X X X 
Jamais X 
Est- il sensible à ses 
Oui X X X X 
progrès en rrançais ? 
Non X 
Quel était le ni veau Grammaire 0 0 0 0 0 
de son français au 
début de l 'année? Vocabu laire 0 0 0 0 0 
Quel était le ni veau Grammaire 6 8 s 7 7 
de on français au 
début de tes ts? Vocabu laire 7 8 s 7 6 
La motivation des enfants en c lasse d'accue il par rapport à l'apprenti ssage du françai est 
fo rte (Lucas) ou moyenne, sauf pour Masha et Nicolas gui ont une moti vation fa ib le, Masha 
ne participant d ' ai li eurs pas au x exercices de vocabula ire. L' apprenti ssage du vocabulaire 
es t, par contre, normal ou rap ide pour tou s les enfa nts . Et il s manifestent tous leur 
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incompréhension parfois ou souvent (Nico las), sauf Masha qui ne le fait jamais, tout comme 
elle est la seule à ne pas être ensible à ses progrè . 
En ce qui concerne leurs progrès, il s ont tous progressé en grammaire et en vocabu lai re, 
Tobia étant celui qui a le moins progre é, se lon l 'en eignante. 
4.4.2.3 Commentaires des enseignantes sur les enfants en classe d 'intég ration 
L es tableaux 4.22 et 4.23 nou donnent les réponse des enseignantes sur les enfants en 
intégration. 
Tableau 4.22 Questionnaire aux enseignantes sur le comportement des enfants en intégration 
Questi on Enfant 
Jimmy Toby Emily Anny Judy 
Comment Je A ttentif X X X X 
décriri ez-vous par 
rapport à son Peu concentré 
comportement 
scolaire? Dis ipé X 
Rapides X X X X 
Comment décriri ez- Dans la 
vous ses 
apprenti ssages? moyenne 
L ents X 
Très bonnes X X 
Comment décriri ez-
vous ses relati ons Bonnes les X X avec autres 
enfants ? 
Conflictuell es X 
M eneur 
Comment déc,iriez- Bien intégré X X X 
vous sa place dans 
un groupe? Effacé X 
Exclus X 
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Dans ce tableau , nous remarquons que tou s les enfa nts so nt attent if , sauf Toby qui est 
d iss ipé . De la mê me façon , leurs apprenti ssages sont rapides, sauf pour Toby don t les 
apprenti ssages sont décrits comme étant lents . C 'est e ncore la mê me tendance pour les 
relations avec le autre enfants , Toby é tant le eul à avo ir de relations conflictue ll e e t le 
seul à être exc lus des différents groupes . Et Judy est auss i la seule à s'efface r dans un 
groupe. 
Tableau 4.23 Questionnaire aux enseigna ntes sur l'attitude des enfants en intégration face au 
f rança1s 
Question Enfant 
Jimmy Toby Emily An ny Judy 
Fone X 
Comment décri ri ez-
vous sa moti va ti on M oyenne pour !' apprent is age X X X 
du français? 
Faible X 
En demande X X 
Quelle est sa 
réacti on aux Y parti cipe 
exercices de X X X 
vocabu laire? N 'y panicipe 
pas 
Rapide X X X X 
Comment décriri ez-
VOU son Normal 
apprenti ssage du 
vocabu laire? 
Lent X 
Souvent X X 
M anifeste- t- il son Parfo is incompréhension ? X 
Jamais X X 
Est- il sensible à ses 
Oui X X X X X 
progrès en fra nçais ? 
Non 
Quel était le ni veau Grammaire 0 0 0 0 0 
de son français au 
début de l 'année? Vocabulaire 0 0 0 0 0 
Quel était le ni veau Grammaire 8 3 5 7 3 
de son français au 
début de te ts? Vocabu laire 9 3 7 8 2 
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E n ce qui concerne la moti vati on pour !'apprenti s age du fran ça is, Toby se di stingue encore 
une foi s, ayant une moti vation fa ible, alors que les autres ont une moti va ti on forte ou 
moyenne. Par contre, il s parti c ipent tous aux exerc ices de vocabul a ire, Jimmy et Emily 
se mbl ant les appréc ier plus que les autres . L 'apprenti sage du vocabul a ire est rapide pour 
tous les enfa nt , auf pour Toby qui est décrit comme ayant un apprenti s age lent du 
vocabul a ire. De mê me, il ne manifeste j ama is on inco mpréhension, tout comme Jud y. Et 
enfin , il s sont tous en ible à leur progrè en françai s. 
Selon le ense ignantes, il s ont tou progressé en gra mma ire et en vocabul a ire, Jimmy étant 
ce lui qui a le plu s p rogressé et Judy e t Toby étant ceux qui ont le mo ins progressé. E mil y et 
Anny se situent e ntre les cieux, chacune ayant progressé davantage sur le pl an du vocabul a ire 
que de la gramma ire. 
4.4.2.4 Résumé des commentaires des enseignantes 
Nous pouvons vo ir ic i que, clans chaque c la se, que lques e nfa nts se di tin guent des autres du 
po int de vue de l'apprenti ssage, de la moti vation e t du comportement soc ia l. 
Dans les c lasses de langue materne ll e, il s'agit de Roger, pour la c la e d 'accue il , de Nicolas 
et de M asha, e t pour les c la ses d ' intégra ti on de T oby . 
Nous avons donc le résultats des tests de vocabul a ire, des différe nts que ti onnaires e t des 
observati ons de cla se. Nous all ons maintenant é tudier ces différents ré ultats et regarder si 
des tendances peuvent être re levées dan s l'apprenti sage des diffé rents enfants. De plu , 
nous a llons re lier ces don nées entre e lles et vo ir si les réponses aux questi onnaires e t aux 
observations de c las e peuvent c larifi e r certains résultats. 
CHAPITRES 
DISCUSSION DES RÉSULTATS 
5.1 Présentation du chapitre 
Comme no us l'avons expliqué dan les deux premie rs chap itres de cette recherche, les 
enfants all ophone immi grants ne ont pas tou pl acés dans le mê me programme au début de 
leur scolarité. Selon différents fac teurs (surtout re li és à la durée de leur séjour au Québec), 
certains enfants ont in é ré dan une cl asse ordinaire e t d 'autres commencent leur scolarité 
au Québec en c lasse d 'accue il. Nous avon voulu nous intéresser à l'apprenti sage du 
vocabulaire réali sé par ces enfants dans les deux programme . Nous avon voulu mesurer 
leur profi l de vocabulaire pass if et son évo luti on sur qu atre mo is, surtout par le bia is de 
l'ÉVIP, et nou s avons auss i voulu éva lue r leur vocabul a ire actif et son évoluti on sur la même 
pé riode, so it leur ni veau de connaissance des mots, par le biais du WIPPSI, et leur capac ité à 
intégre r des mots dans de phra es, pa r le bi a is du test-maison. 
Nous avon présenté les ré ultats des enfants à ces troi s tests dans le chapitre précédent et 
nou les interprétons dans ce chapitre. Nous comme nçons par rappeler les résultat les plus 
importants. Nous di scutons ensuite les résultats pour chaque programme et, à l' inté ri eur de 
chaque programme, pour les enfants concernés. Ceci nous permet de mettre en parallèle les 
résultats des tests et l'écla irage que les observati ons de c las e et les que ti onna ires aux 
pare nts et en e ignants peuvent nous do nner. Nous te rminons en co mparant le différents 
groupes entre eux. 
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5.2 Synthèse des résultats 
À la première pa ati on de l'ÉVIP, le enfants allophones ava ient des scores nettement 
inférieurs à ceux de enfants francophones, ce à quoi nou pouvion nous attendre. Le 
volume de vocabu laire de enfant allophones était donc c lairement p lus réduit que celui des 
enfants francophone . Après le deuxième te t, l 'écart entre francophones et allophones était 
toujour très marqué, mai certains enfants allophone ont fa it tellement de progrès qu ' il s ont 
un score équ ivalent ou supérieur à celui de certains francophones. I l semble donc que la 
maj orité des enfant francophones ont régre sé, alor que la plupart des allophones ont fa it 
des progrè importants. 
Si nous prenons le Wl;pPSI , nou pouvon vo ir ici encore que le enfa nts all ophone ont des 
score nettement infé1ieurs à ceux de francophones. E t tout comme pour l 'ÉVIP, nous 
remarquons que cet écart entre les groupes diminue lors du deuxième test. De plus, nous 
voyons aussi que les enfant francophones ont tou régres é et que tou le enfants 
allophones, sauf un, ont progres é. Si nous nou attachons maintenant à la di fférence de 
score entre nombre de mots connus et précision de connai ance du mot, nou voyon 
clairement que tous les enfants ont un score plu élevé du point de vue du nombre de mot 
connus que de ce lui du score total, ce qui veut donc dire que leur vo lume de vocabulai re est 
upérieur à leur capacité à définir ces mots. 
Et enfin , pour le test-maison, le score des enfants francophones e t toujours plus élevé, mai 
la différence entre les enfants est moins marquée que pour les autres tests. Cec i e t vrai pour 
les deux passations du test . Ici , par contre, tous les enfants, sauf un, ont progre sé entre les 
deux tests. Tout comme pour le WIPPSI, les enfants ont un mei lleur score du point de vue 
du nombre de mots connus que de leur intégration dans une phrase. 
5.3 Discussion des résultats par groupe 
Nou nous penchons maintenant sur les résultat en foncti on de groupes : le groupe L angue 
maternelle, le groupe Accueil et le groupe Intégrati on. N ous étudions les enfant qui ont 
représentati fs de leur groupe ou qui , au contra ire, s'en éloignent et mettons ces ré ultats aux 
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tests e n parall èle avec les observati o ns de c las e, les commentai res des enseignante et le 
profil des enfants. 
5.3.1 Groupe Langue maternelle 
Nous passons maintenant en revue les ré ultats du groupe de Langue materne lle, gui 
compre nd c inq enfa nt : O li vier, C hl oé, René, Roger et André. 
5.3. / .J ÉVIP 
Nous avons vu que le score de la plupart des enfants francopho nes avait dimjnué e ntre les 
deux pa ations de l' ÉVIP, mê me i la différence entre les deux scores éta it très légère. Ceci 
se mble donc indiquer que, sur les qu atre mo is écoulés entre le deux tests, le vo lume de 
vocabul a ire des e nfa nts francophones est resté sensible ment le même ou a diminué . Ce 
résulta t pourra it être dû à la nature du te t gui comprend une parti e A et une partie B, les 
deux parti e étant différente , ma is étant censées mesurer toutes deux le vo lume de 
vocabula ire des enfa nts. 
Ma is prn sgue ce test normalisé est con truit pour être donné de cette façon, nous nous 
attac hon plutôt à d 'autre fac teurs . S i nous regardons les tabl eaux 3.3, 3 .4 et 3.5 qui 
déta ille nt le profil des enfants, nous ne pouvons pas vo ir de donnée qui indiquera it que ces 
enfa nts vivent moins de stimul ati on langagière en français en dehors de l'école que les 
enfa nts des autres programmes. Le seul é lément gui embl e différent est li é à l'enseignement 
qu ' il s reçoivent. En effet, comme nous pouvons le voir dans les tab leaux 4. 14 et 4 .16, les 
enfants de langue materne ll e reçoivent très peu d ' enseignement ex pli cite du vocabulaire en 
c lasse. Le peu d'attention accordé au vocabul a ire dans les classes de langue materne lle 
pourTait donc expliquer ce ra lenti ssement. Certaines études on t en effe t montré l' importance 
de ac ti vités d 'enseignement explic ite dans l' augme ntation du vocabula ire des apprenants 
(Sokmen, 2002). 
Le nombre d'enfants all ophones présents dans les c lasses de mate rne lle est peut-être auss i un 
fac teur important. En effet, comme le montre le tableau 3.6, les e nfants francophones sont 
dans des c la ses comprenant plus ieurs a llophones ( la mo iti é de la c lasse). Plus ieurs d 'entre 
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eux sont cons idérés comme cas lourds ou cas moyens (niveau débutant ou intermédiaire). 
L 'ense ignante ri sque d 'avoir adapté son vocabul aire en fo nction de ces e nfa nts, et les e nfa nts 
francoph ones se trouveraient donc ex po és à un vocabul aire plus restre int que s' il s étaient 
dans une c las e co mposée uniquement d 'enfa nts francophones (Schaerlaekens et al., 1995). 
Comme nous l'avons vu dans le cadre théorique, l'enseigna nte est susceptible d ' utili ser un 
vocabul aire mo in s diffi c il e et mo ins varié en fo ncti on des e nfants qui composent a classe 
(Sc hae rl aeken et al., 1995). 
Mais ce ra lenti ssement dans l'augmentati on du volume de vocabul aire pourrait aussi tout 
implement voul o ir dire que les enfa nts francophones ont atte int un pl ateau normal dans leur 
acquis iti on du vocabul aire. En effet, la progress ion normale de l'acqui s ition de la langue se 
fa it rarement selon une courbe linéaire, mais plutôt dans une courbe de progression en forme 
de U , enregistrant un recul lo rsque l'apprenant réorgani e ses conn ais ances (McLaughlin , 
1990). 
Roger est celui qui a le moins bon core aux deux tests. Selon l' ÉVIP, c'est lui aus i qui a le 
plu s régre é e ntre les deu x tests. Ses deux scores sont nettement infé ri eur à ceux des autres 
francophones. Cec i pourrait s'expliquer par son comportement scola ire. En effet, nous 
pouvons vo ir, dans le tableau 4. I 9, que pour! 'enseignante aussi, Roger é ta it le plus fa ible du 
groupe, que ce so it pour le vocabul aire, pour la rapidité de l'apprenti ssage ou pour le 
comportement. Le comportement scolaire d ' un enfant peut en effet parfo is prédire sa 
moti vati on pour l'apprentissage de la L2 (Ma goret et Gardner, 2003). 
La seule qui semble avoir légère me nt progressé entre les deux tes ts est Ch loé. Dans les 
tableaux 4.18 et 4 . 19, son en eignante l'évalue comme l' une des me illeures du groupe. Mais 
Oli vier e t évalué de la même façon et n' a, lui , pas progressé. Nou s pouvons vo ir, dans le 
tableau 3.4, que C hloé regarde cinq fois plus la télévisio n en françai qu ' Oli vier et plus que 
tou le enfa nts du groupe. E l le pounait donc, par le biai de la té lévision, bénéficier d ' une 
plus grande expo iti on au français. Une étude de Csapo-Sweet (1997) montre l' influence 
po iti ve de la vi ion de programmes de té lév ision ur l'acquisition de vocabul aire de 
réception . Il faudrait ici des info rmat ions comp lémentaires ur les é mi ions regardées, sur 
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les autres ac ti v ités d ' O li vier pour pouvoir tirer des conc lusions, m ais nous avons peut-être 
ic i une pi ste d 'explicati on pour le progrès de C hl oé à ce te t qui évalue le vocabul a ire de 
récepti on. 
5.3. 1.2 WJPPSJ 
Tout comme pour l' ÉVIP, le score tota l de francophones à la deu xiè me passati on du 
WIPPSI a diminué pour presque tous les enfa nts . 
René est le eul à avo ir p rogressé. Il a gagné deux points. Cec i pourrait s'ex pliquer par le fa it 
que René était ce lui qui ava it le moins bon score à la prem iè re passati on du WIPPSI, alo rs 
qu'il éta it dans les me illeurs pour l'ÉVIP. S i nous nous attachons maintenant au core li é au 
nombre de mo ts dé fini , nous pouvons vo ir que René es t encore le seul à avo ir fa it des 
progrès, ce gui veut donc dire que, se lon le WIPPSI, son vo lume de vocabul aire actif 'est 
un peu agrandi , ce qui n'éta it pa le ca po ur son vocabul aire pass if pui sque son score à 
l'ÉVIP2 ava it légèrement diminué. Nou pourri ons donc supposer ici qu 'au début des te t , 
la diffé rence e ntre son vocabul a ire pass if et son vocabul aire ac tif est très importante, mais 
que sur le qua tre mois entre les tests, René n 'ayant pa progressé pour le vocabula ire pass if, 
a plutôt équilibré ces deux facettes de la conn ais ance des mot . 
Pour les qu atre autre enfants, par contre, ce te t tend à corrobore r les résultats de l' ÉVIP, 
qui ne montrent pas de progrès pour le vo lume de vocabulaire, pui sque le nombre de mots 
qu ' il s ont défini s est resté le mê me ou a nette ment diminué entre les deu x pa sations du test. 
S i nou regardon maintenan t la diffé rence e ntre nombre de mots défini s et score tota l, nou 
remarquon qu 'e lle varie entre les deux passati ons du WIPPSI. C'es t chez Oli vier que ce 
changement es t le plus marqué . E t si nous no us attardons plus préc isément sur ses réponses, 
nous voyons que sa tratégie de dé finiti on du mot a changé. Par exemple, au premier test, il 
définit le mot « héro » comme « que lqu ' un qui fa it du bien et qui sau ve des vies », ce qui 
correspond au ni veau 4 de la définiti on de mots selon Litowitz (] 977). Cette définiti on 
montre que l'enfa nt a consc ience du sens géné ra l du mot et qu ' il n'e t plu centré sur 
l' expé ri ence indi vidue ll e (Litowitz, 1977) . Avec cette réponse, O li vie r obtient deux points. 
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Par contre, au deuxième test, il le définit comme « Spiderman », ce qui lui donne un point au 
lieu de deux au premier test et ce qui ne correspond plu qu 'au troisième ni veau de définiti on 
du mot selon Litow itz ( 1977). Il définit en effet le mot par un exemple concret et non plu 
pas son en général (Litowitz, 1977). Et e autres définiti ons sui vent la même tendance, il 
définit plu par l 'exemple que par le concepts. L es résultats de Roger vont dans le même 
sens pui sque, chez lui aussi, la différence entre le nombre de mots défini et le core total est 
plus importante pour le WIPPSI 2. Et il définit , lui aus i, les mots plutôt par l 'exemple que 
par les concepts, ce qui ex plique son score. Il semble donc que les deux enfants aient 
régre sé dans leur capac ité à définir les mots en que ti on. 
Par contre, pour Chloé, René et André, la différence entre les scores e t moins impo11ante 
lors du deuxième test. Ce qui signifie que leur définiti on des mots corre pond plus à ce que 
le test demandait et donc pourrait vouloir dire que leur connaissance des mots s'est précisée. 
Si nou regardons les définiti on de Chloé, nou voyons clairement que es définiti on ont 
beaucoup plus préc ises. Par exemple, pour définir le mot « bicyc lette », lors du premier test, 
elle di ait « pour e promener », alor qu 'au deuxième test, a définiti on était « c'est comme 
une voiture, avec deux roues, tu pédale et pui s tu t 'en vas avec ». Sa définiti on est donc 
beaucoup plus détaill ée et plus préc i e. E t il en est de même pour André qui définit au 
premier test, le mot « double » comme « deux », ce qui lui vaut un point, alors qu 'au 
deux ième test, sa définiti on es t « deux personnes pareill es comme un jumeau, ou alors quand 
tu vois deux fo is ou quand tu a deux fo is une chose ». N ous voyons donc ici au si que a 
façon de définir le mot e t devenue plus préc i e. Il pa ent tou les deux du ni veau 2 
d'a ociation de mot au ni veau 4 de définiti on hypothétique (Litowitz, 198 1) . 
5.3. 1.3 Test-maison 
Et enfin, pour le test-mai on, tou le enfants du groupe L angue maternelle ont progressé. 
Encore une fo i , comme pour Je autre tests, Roger est celui qui a les moins bon cores, ce 
qui peut être expliqué par on compo11ement co laire, mais comme les autres, i I a beaucoup 
progre é entre le deux te ts, e rapprochant beaucoup de la moyenne de la clas e. 
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Oli vier et René sont ceux qui ont le mo in s progres é, ce qui s'explique pa r le fa it qu ' il s 
éta ient ceux qui ava ient le me ill eur core pour le premie r test. E n effet, il s sont les seul s à ne 
pas avo ir progressé pour le nombre de mots défini s, ma i nous pou vion nou s y attendre 
pui squ ' il s ava ie nt défini le nombre max imal de mots à la pre mi è re passati on du test. 
Chl oé et André ont plu s progressé pour le core tota l que pour le no mbre de mots défini s, ce 
qui voud ra it dire qu ' il s ont plutôt fa it des progrès du po int de vue de l' intégrati on du mot 
dans la phra e. A ndrée t ce lui chez qui ce progrè est Je p lus important. Il a progressé pour 
le no mbre de mot défini s et pour l' intégrati on de ces mots dans la phrase. S i nous regardons 
se tes t , nou pou vons vo ir qu 'au deu xième test, il a défini plu ieurs nou veaux mots : 
« bo urgeon », « Pâques» e t «cons igne», qui fo nt c laire me nt pa rti e des thèmes abordé en 
c lasse . E n ce qui concerne sa progress ion dan l' intégration des mots dans la phrase, lors du 
pre mi e r te t, tous ses mots é ta ie nt bie n intégrés dans une phra e, sauf un . La ph rase fauti ve 
éta it « L 'œuf est grosse». Lors du de uxième test, sa ph rase éta it « Les œufs éta ient bons, il s 
éta ient au chocolat. ». A u deux iè me test, il maîtri se donc mieu x l' accord de l' adjectif ou le 
genre des mots vus en c lasse. 
Le résultats de tous les enfa nts à ce test montre.nt une progress ion c la ire pour les mot vus 
en c lasse . L 'enseignante a mi s un accent pa rti culie r sur ce mots qui éta ie nt des é lément 
centraux dans Je thèmes abordés : le« bourgeon » pour le printe mps, I' « œ uf » pour la fête 
de Pâques. Comme le montrent les étude ur l'apprenti sage du vocabul aire (Beck, 
M cKeown et M cCaslin , 1983), si l'enseignant donne un enseignement explic ite ou insiste 
sur Je mot ava nt de Je vo ir en contex te, l'apprentissage des apprenant en est d 'autant plus 
conc luant. 
Cec i pourra it voulo ir donc dire que si le vo lume de vocabu laire n'a pas augmenté pour les 
autres tests, c'est peut-être s impleme nt parce que les mots des te ts ne fa isa ient pas parti e de 
thè mes abordés directement en c lasse. 
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5.3.J.4 Synthèse pour le groupe Langue maternelle 
Nous pou vons vo ir que le profi l de vocabul a ire des enfant en langue mate rne lle ne s'est, en 
généra l, pas é largi ; chez certa in s enfa nts, il emble mê me avo ir diminué. Co mme nous 
l'avons expliqué plu haut , ce résultat pourra it venir de l' adapta ti on pa r l' enseignante de son 
vocabu la ire en fo ncti on des enfants a l lophones (Schae rl aekens et al. 1995), ou ce ré u ltat 
pourrait auss i faire parti e de l'évoluti on en forme de U , e t no n pas linéa ire, que sui vent la 
plupart des enfa nts dans l'acqui siti on de la langue (McLaug hlin , 1990). 
Par co ntre, pour troi s d 'entre eux, la capac ité à définir préc isément les mots semble 
meilleure lors du deuxiè me tes t, ce qui coITe pond à l' évo lutio n de la capac ité de e nfants à 
définir préc isément les mots (L itowitz, 1977) . Et enfin , la capac ité d ' intégrer correc tement 
les mots dans la phrase s'est amé lio rée pour tous les enfa nts, ce qu i veut donc dire que leur 
connaissance des mots e t plu profo nde, ce qui correspond au s i à l'évo luti on attendue dans 
la connaissance lex ica le (Laufer, 1994). 
De plu s, nous voyons que le vocabulaire vu en c lasse est ce lui po ur leque l les enfants ont 
progressé, ce qui nous amène à penser que plus d ' insistance sur le vocabu la ire en cl a e 
sera it nécessaire pour fa vo ri ser !' é larg i e ment du profi l du vocabu la ire des francopho nes. 
5.3.2 Groupe Accueil 
Le groupe Accueil comprend cinq enfants : Lucas, Anna, T obias, Ni co las et M asha. 
5.3.2. / ÉVIP 
Lors de la première passation de l' ÉVIP, le score des enfa nts a ll oph ones éta it assez bas, ce à 
qu o i nous pou vions nous attendre pui sque ces enfa nts sont arri vé au Québec au début de 
l'année scolaire . Il s ont a lo rs commencé leur expéri e nce du milie u scola ire québécoi s en 
ayant eu très peu - ou pas du tout - d 'expo iti on au frança is, pui squ ' il s parl a ient leur langue 
mate rnelle en famill e (vo ir le tableau 3 .2) . 
Ma i il y a un écart important e ntre les cores. Anna, Nicolas e t M asha ont des scores 
largeme nt infé ri eurs à ceu x de To bias et de Lucas. Le score de Tobi as et de Lucas pourra it 
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être ex pliqué par le fa it que ce ont eu x qui ont vécu le plus longte mp au Québec. En effet, 
il sont arri vés au Qué bec de tro i à quatre mois avant les autre e t ont donc eu une 
expo itio n au françai plus longu e, ce qui pourrait avo ir augme nté le vo lume de leur 
vocabul aire de récepti o n. 
Masha e t de lo in la plu fa ibl e. E lle e t auss i la seule pour laque lle le pa rent ont évalué 
comme nulle l' importance de la conna issance du français au Canada e t dan le monde et il 
e t c la ir que l'attitude des pare nts ou de la communauté face à la L 2 a une influence sur la 
moti vati on de l'enfa nt pour !'appre nti s age de cette la ngue (Gardne r, 200 1). 
T ou les e nfants ont progressé e ntre les deux pas a tions de l'ÉVIP. Le vo lume de 
vocabul a ire de tous les enfa nt s'e ' t donc agra ndi , ce à quoi nous nous atte ndi ons. E n effet, 
e n ituati on d' imme r ion dan la la ngue seconde, le apprenants sont ou mi à un input trè 
important e t leur vo lonté de communique r e t souvent leurs progrè e n bénéficien t (Laufer, 
1998). An na, Nicolas e t M asha ont é normé me nt progres é, doubl a nt o u mê me tripl ant leur 
score de départ pour M asha. 
M ais Lucas et Tobias n 'ont progressé que de que lques po int . Il s se re trou vent ma inte nant 
avec le scores les mo in é levés de le ur groupe. Pourtant, leur e nseigna nte ava it décrit leur 
apprenti sage du voca bul aire comme é ta nt rap ide (pour norma l à le nt chez le autres). Ce 
résultat pourra it s'ex pliquer par le fa it qu'il s ava ient les me illeurs résulta ts du groupe lors du 
premie r te t, ce qui veut dire qu ' il s ava ient un p lus grand vo lume de vocabul aire que les 
autres e nfants e t co mme pour les e nfants fra ncophones, l'adaptation probable du vocabul aire 
de l'enseign ante en fonction de autre e nfants pourra it expliquer un manque de stimul ati on 
e t do nc de progrès (Schaerlaekens et al., 1995). 
5.3.2.2 W!PPSI 
Ici e ncore, le score de e nfants e n c lasse d 'accue il est a sez bas comparati vement à celui des 
francophones, e t nou décelons ic i a uss i des diffé re nces e ntre les e nfa nts, ma is ce ne ont pas 
touj ours les mê mes enfa nts qui se dé marque nt . Que ce soit pour le core tota l ou pour le 
nombre de mots défini s, Tobias e t ic i le plu fa ible e t Anna la plus forte, Luca e trouvant 
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encore au-dessu de la moyenne et Masha e n dessous. Ces diffé rences entre les enfa nt 
pourra ient être ex pliquées par diffé rents facteurs. Tobi as est le seul qui ne parl e pa du tout 
français avec es ami s en dehor de l'école (tableau 3.3), ce qui pourn it ex pliquer une partie 
de on retard pour le vocabul aire acti f. Anna e t ce] le qui regarde le plu la té lévision 
(tabl eau 3 .4), e t Lucas et Anna parl ent de te mps en temp français avec leur mère et les deux 
mères évaluent leur propre françai comme étant assez bon (tableau x 3.3 et 3.5), ces deux 
enfa nt ont do nc une plu s grande expositi on au frança is et parl e nt plus cette langue que le 
autres. M ais ces fac teur ne sont que des ébauches d 'ex pli cation. Il fa udrait d'autr s étude 
et d 'autres données pour les va lider. 
Si nous étudio n maintenant le progrès des enfant de la c lasse d 'accue il pour le WIPPSI, il 
est c lair que to u les e nfa nts ont progressé pour le core total ou pour Je core li é au no mbre 
de mots défini , auf Anna qui a défini mo in s de mots, mais qui a obtenu le mê me score 
tota l. E lle a do nc surtout progres é dans sa capac ité à définir les mots. Si nous étudions de 
plu s près ses résultats, nous pouvons remarquer qu 'e lle avait une connai sa nce pass ive des 
mots e t qu 'elle les expliqua it gestue lle ment au pre mier te t, ce qui correspond au ni veau I de 
la définition d ' un mot (Litowitz, J 977). Par exemple, pour « bicyc lette», e lle fa isa it le ges te 
de pédaler, et pour «soulie r », e lle montrait ses chaussures, ce qui lui va la it un point. Par 
contre, au deuxiè me test, e lle défini ssait « bicyc lette » en di sant « pour j ouer », ce qui lui 
va la it O point, tout comme «soulier » qu 'elle défini sa it comme « pour ortir », ce qui lui 
donnait aussi O point. Nous touchons ic i une des limites de l'éva luati on de ce te t. En effet, 
lor que nous avons é valué le nombre de mots défini s, nous avons pri s comme déc i io n de 
compter les mots pour lesque ls le enfants ava ient reçu au moins un point. Nous n'avons 
donc laissé aucune pl ace à une définiti on comme ce lle qu ' Anna a faite de la bicyc lette, 
définiti on qui dénotait tout de même une connaissance du mot. Lors d ' une autre expéri ence, 
il faudrait au si prendre e n compte les réponses de enfa nts lor qu ' il donnent un sy nonyme 
ou toute autre in formation qui pourra it e rapporter au mot de mandé. 
Masha est cell e qui a le moin progres é, ce qui pourrait s'expliquer par son manque de 
motivati on et de parti c ipati on aux exercices de vocabul aire (tableau 4 .23 où nous pouvons 
vo ir que son en e ignante nou dit que Masha est peu moti vée par les exercices de 
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vocabul aire et qu 'e lle y parti c ipe peu), la moti vati on de l' apprenant ayant un effet c lair sur 
ses apprenti sages (Gardner, 2001 ). 
Il e t c lair que presque tous les enfa nts en accue il ont p lus progres é du point de vue du 
score tota l que du nombre de mots défini s, ce qui veut do nc dire que c'est surtout leur faço n 
de définir le mot qui 'est préc isée. Et leurs définiti ons nous le montrent c lairement. Par 
exempl e, au premier te t, Ma ha défini ait une bi cyc lette en fa i ant le geste de pédaler avec 
ses pieds (ni veau I selon Litowitz), a lors qu 'au deuxième tes t, sa définiti on était « tu vas sur 
e lle et pui tu pédale e t tu roules et tu te promène ». De la mê me faço n, au premier le t, 
Ann a mont ra it se souli er pour les définir a lors qu 'au deuxiè me te t, a définiti o n était 
« pour mettre sur les pieds, pour marcher ». Nous voyons, dans ces exemple , que, ouvenl, 
les e nfants passa ient du ni veau I _ de définiti on au ni veau 3 ou 4 (Litowitz, 1977). D e plu , 
ce la mo ntre que les enfa nts ava ient une connai ance passive des mots lors de la premi ère 
pas ati on du te t, ma i que leur co mpétence orale ne leur permetta it pas de les dé finir, ce qui 
a changé lors du deuxième test. Ces deux évo lution sui vent le continuum attendu de 
l' évolution de la préc is ion dans la dé finiti on (Litow itz, 198 1) e t celui du pa sage du 
vocabul aire pas if au vocabul aire actif (Laufer, 1998). 
5.3.2.3 Test-maison 
Pour le te t-maison 1, le scores de enfants en c la e d ' accuei I sont très homogènes. E n 
effe t, quatre enfants ont le mê me core total et, tout comme pour le WIPPSI, Anna a un 
score plu é levé que les autres . Si nous regardon le score pour le nombre de mots défini s, 
les score sont auss i très embl ables, Anna ayant de nou veau un core légèrement plus élevé. 
Le core plus é levé d ' Anna pourrait s'expliquer par le fait qu 'elle e t la plus âgée et la plus 
scolari sée du groupe (tableau 3 .2) e t les connaissances métalingui stique en langue première 
sembl ent avo ir une influence sur l'apprentissage de la L2 (Carli sle et al. , 1999; Muljani , 
Koda et Moate , 1998). De plu s, e lle a des habitudes de vie qui lui do nnent peut-être une 
plus grande exposition au frança is, comme la lé lévi ion (Perez, 199 1 ; Csapo-Sweet, 1997) 
et la langue parlée avec sa mère (tableau 3.3) . 
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Et tout comme pour le WIPPSI, si nous nou attac hon aux progrè entre les deux tests, nou 
pou vons vo ir que tous les enfa nts ont progre é, que ce soit pour le core tota l ou pour le 
nombre de mo ts dé fini s. 
Ici encore, M a ha e I celle qui a le moin progressé. Comme pour le WIPPSI, es résultats 
pourra ie nt s'ex pliquer par o n manque de moti vation (Gardner, 2001 ), son manque de 
parti cipation, on âge et sa mo ins grande scolari sa ti on (tableaux 3.3 e t 4 .23). 
Et tou les enfants ont fait beaucoup plu s de progrès pour l' intégrati on des mots dans une 
phrase que pour le no mbre de mots connu , ce qui veut donc dire que c'est surtout leur 
connaissance de propriété yntax ique du mot (Lau fer, 1998) qui s'est améli orée. E n effet, 
lor du pre mi er te t, aucun enfa nt ne fa i a it, ur demande, de phra e grammatica lement 
correcte, a lors que pour la deuxiè me pa ati on du te t, l'environne me nt grammati cal du mot 
était correct. Par exemple, au premi er test, Anna donnait comme phra e pour le mot 
« foul ard » : « i un ami lance de boule , un consigne pas lancer ». Au deuxième tes t, sa 
phrase était « Le professeur donne une consigne pour dire qu 'on doit pas joue r dans la 
c lasse ». Nou voyon ici qu 'e ll e a acqui s le genre du mot et la co ll ocati on pui qu 'elle utili se 
le bon genre e t un verbe qui e t souvent utili sé avec le mot en que ti on (Laufer, 1994). 
Tobias est ic i ce lui qui a le plus progre é pour les deux scores, mais il a surtout progressé 
pour l' intégrati on de mot dans la phra e. En fa it, s i nous comparons es réponses aux deux 
passation du te t, nous pouvons vo ir que lors du pre mi er test, il ava it une connaissance 
pass ive des mot . Par exemple, pour dé finir le mot « pupitre », il le montra it. Lors de la 
deu xième pa ation du test, sa phrase éta it « Je fa i mon trava il sur le pupitre ». Les résultats 
de T obias à ce te t confirment ceux du WIPPSI. C'est surtout son vocabula ire actif qui s'est 
développé, ce qui uit les stades reconnu de !' apprentis age du vocabulaire (Laufe r, 1998) 
Il faut ouli gner maintenant que nou retrou von ic i encore le problème de la con truction du 
test. Lors du premi er test, certa ins enfa nts fa isa ient des phrases qui expliquaient le mot, mais 
n' intégra ient p as le mot dans la phra e. Par exemple, Nico las, pour le mot « c rayon », di sait 
« pour écrire » . Il défini a it le mot, mai ne l' intégrait pa dan une phra e. Al ors qu 'au 
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deuxième tes t, sa phrase éta it « Le c rayon, il est bien ta illé. » Le premie r te t ne perme ttait 
donc pas touj our vra ime nt de vérifi er la connaissance de l' e nvironne ment syntax ique du 
mot. 
5.3.2.4 Synthèse pour le groupe Accueil 
Les enfa nt e n c la e d 'accue il ont fa it d 'énormes progrès pour les tro is te t . Ce11a ins 
enfa nts ont doublé leur score. Il est donc c lair que leur profil de vocabul a ire 'e t é la rgi, 
ma, il est c lair au s i que la préc i io n de leur conna i sance lex ica le e t leur capac ité 
d ' intégrer les mots dan une phra e se sont proporti onne lle ment plus déve loppée que leur 
vo lume de vocabul aire, que ce so it pour le te t- mai on (les mots vu en c la e) ou pour les 
mots du WIPPSI. 
Le différence de progrè entre les enfa nt pourra ient être ex pliquées par des diffé rence 
dan le comporte ment cola ire, comme pour Masha qui sembl e peu intére sée par les 
exerc ices de voca bul a ire et qui est e n géné ra l plus faibl e que les autres enfa nts. D 'autres 
pourra ient auss i ê tre ex pliquées par l'ex pos iti on de l'enfa nt au français. Certains enfa nt 
é taient au Qué bec depui s plu s longtemps que le autre , ce qui po urra it expliquer un plus 
grand vo lume de vocabul a ire pas if. L 'ex po iti o n à la té lévi ion (Pe rez, 199 J ; Csapo-S weet, 
J 997), la langue parlée avec la mère ou le ami , et la scolari ati o n a ntérieure (Carli s le et al. , 
1999 ; Mulj ani , Koda et Moates, 1998) pourraient être des fac teur détemünants pour le 
vocabul aire actif de enfa nts. 
M ai il est inté ressant de vo ir que, pour chaque test, le enfa nt les plus fo rt au premie r test 
sont souvent ceux qui ont le mo ins progressé lors du deu xiè me tes t. Ceci a donc pour 
con équence que, lo rs de la deuxième pas ati on des tests, le scores de e nfant sont plus 
homogènes, sauf pour le score total du test-ma i on où la diffé re nce entre le me illeur et le 
moins bon score tend à augmenter. Nou pourri o ns donc en conc lure qu ' un écart 'est c reusé 
entre certains e nfa nts pour la capac ité à intégrer correctement les mots du test dans une 
phrase. Deu x e nfa nts (Anna et Lucas) ont beaucoup plu progressé que Je autres, ce résultat 
pou vant s'ex pliquer par le fa it qu ' il ont le plu âgés et le plu colarisé du groupe. 
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Après avo ir pas é en revue les résultats des groupes Langue mate rne ll e et Accue il , nous 
nou penc hons ma intenant sur ceu x du groupe Intégrati on. 
5.3.3 Groupe Intégration 
Il y a c inq enfa nts dans Je groupe Intégrati on : Jimmy, T oby, Emil y, A nny et Judy. 
5.3.3. l ÉVIP 
Nous nous attendi ons à une progre 10 11 importante du point de vue du vocabul a ire de 
récepti on de ces enfants, ces enfa nts é tant soumi s à un input en L2 très important. Et 
l'expositi on importante à la L2 devra it avo ir un effet po itif ur l'apprentissage du 
vocabula ire (L aufer, 1998) . M ais les résultats des enfa nts en intégra ti on à l'ÉVIP I ne sont 
pas très homogènes. E n effet, deu x e nfa nt 'é lo ignent de la moyenne du groupe, Judy a un 
score largeme nt inféri eur et A nny un score supé ri eur. Et cet éca rt se c reuse encore après le 
deu xiè me test, Anny étant ce ll e qui a le plus progressé, et Judy n'aya nt pas fa it d 'énormes 
progrès. 
Les scores de Judy pourraient être influencés par di vers fac teurs . T out d 'abord par on âge, 
e ll e est en effe t de lo in la plu j eune du groupe (tableau 3.2). De plus, e lle semble ê tre ce lle 
qui a le moins d'expositi on au frança is en de hors de l'éco le. E n e ffe t, e ll e regarde très peu la 
té lév is ion et e lle le fa it en pa rti e en angla is, elle ne parle frança is avec personne en dehor de 
l' école (ta bleau 3.4). E t enfin , ses parents évaluent leur propre français comme étant très 
fa ible (tableau 3.5), ce qui ne leur pe rmet pas de l'aider dans son apprenti ssage de la langue . 
Anny, qu ant à ell e, est ce lle qui a obtenu le meilleur core et celle qui a le plus progressé. 
Ces résultats p ouJTaient ê tre influencés par différents fac teurs. T out d'abord , e l le est la plus 
âgée de on groupe. E nsuite, e lle utili se le français en parti e avec sa mère, son père et ses 
frè res et sœurs, ce qui lui donne une me ill eure ex position au français et ce qui pe rmet de 
uppo er une attitude fa vorable de la fa mille face à la L2 . E t nous avons vu que l' importance 
de l'ex position à la L2 (L aufe r, 1994) et l'attitude favorable du groupe soc ia l de l' apprenant 
ont géné ralement une influence po iti ve ur l'appre nti ssage de la L2 par l'apprenant 
(Gardner, 200 1 ). 
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L es progrès de enfants en intégrati on ne sont donc pas très homogènes. Comme nou 
venon de le voir, A nny a fa it des progrè significati f, Judy n'a que très peu progressé, tout 
comme Emil y qui e t auss i une des plus jeunes du groupe (tabl eau 3.2). 
Deux enfa nts ont un core inféri eur au deuxième te t (Jimmy et Toby), ce qui veut donc dire 
que leur volume de vocabulaire de réception est devenu moins important. L eur régress ion du 
point de vue du vo lume de vocabul aire s'ex plique difficilement par le données que nous 
avons. En effet, il ont tous deux une ex pos ition au frança is as ez emblable à celle des 
autres enfant de leur groupe. De plus, il sont les plus âgés du groupe, ce qui devra it 
favori ser leur apprenti ssage de la langue. Il faudra it donc d 'autre donnée ou d'autres 
recherches pour expliquer la diminution du vo lume de leur vocabulaire pa si f. 
5.3.3.2 W/PPSI 
L 'écart entre les enfants es t au si très important pour le score du WIPPSI 1, que ce so it pour 
le core total ou pour le nombre de mots défini s. L e score d' A nny est ici encore supérieur à 
la moyenne et ce lui de Judy largement in fé ri eur. Ces deux cores peuvent de nouveau être 
lus à la lumière de l 'âge des enfants et de leur ex pos ition au frança is en dehors de l 'école. 
Par contre, contrairement aux ré ultat de l 'ÉVIP, que ce so it pour le score total ou pour le 
nombre de mots défini , tous le enfants ont ici progre é entre les deux pas ations du test. 
L eur capacité à définir le mots et leur volume de vocabulaire acti f se sont donc amélioré . 
Et l 'éca,1 entre les enfants s'est réduit. Cette réducti on de l 'écart entre les enfa nts peut 
s'expliquer par le fa it que Judy a énormément progressé entre les deux te ts. En étudiant ses 
résultats de plus près, nous remarqu ons qu 'elle n'a pre que pas donné de réponse lor de la 
première pa sati on du test et qu 'elle a donné beaucoup plus de réponses au deuxième test. Et 
son core ne reflète pas toutes ces réponses, celles-c i n'ayant pas toujours pri ses en compte 
parce qu 'elle étaient erronées. Elle a, par exemple, défini « bicyc lette» en disant « pour 
monter », ce qui ne lui a va lu aucun po int. Ceci peut s'expliquer par son comportement que 
les en eignantes décri vent comme étant effacé (tableau 4.22). Ce comportement effacé se 
traduisa it peut-être par une ce,taine timidité devant l 'examinateur inconnu lor du premier 
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test, qui s'est es tompée au deuxiè me test, l' enfa nt conna i sant déj à l'exa minateur. Ou son 
progrès peut auss i tout simple ment voul o ir dire que son vocabul aire ac tif 'est beaucoup 
améli oré entre le deux test , que ce soit à eau e de l'évo luti on attendue dans l'acquisiti on 
du vocabul aire, le vocabul aire pass if se développant plu s rapidement et plus tôt que le 
vocabul aire ac tif (Laufer, 1998) . Deux autres é léments qui pourra ient ex pliquer ses progrès 
seraient la rapidité de se appre nti ssages ou l' importance de sa moti vati on (Gardner, 2001 ) 
pour le exerc ices de vocabul aire que on enseignante déc rit comme étant très bonnes 
(tableau 4.23). 
Mais il e t c la ir que tous les enfa nts ont plu s progres é pour le core total que pour le 
nombre de mots dé fini s, ce qui veut donc di re que c'est surtout leur préc is ion dans la 
définiti on des mots qui s'est amé liorée. E t s i nous nous attacho ns à certa ines définiti ons 
données par les enfa nts, nous pouvons le vo ir c la irement. Lors du WIPPSI 1, la définiti on 
que J immy do nnait d' une « branche » éta it « on peut frapper », et lors du deuxième test, sa 
réponse é ta it « c'est sur les arbres avec des feuilles ». De mê me, E mil y définit un 
«couteau » co mme « dangereu x», et à la deu xième passati on du test, sa définiti on est « on 
coupe les légu mes avec ». Nou pou von donc vo ir que leurs définiti ons au deuxième tes t se 
concentrent plus sur les concepts qui sont assoc iés au sens premier du mot demandé. Il s 
passent donc du stade 3 au stade 4 ou 5 de définiti o n d ' un mot (Litow itz, 1977). 
5.3.3.3 Test-maison 
Comme pour les autres tes ts, les résultats du test-mai on 1 ne ont pas très homogènes pour 
les enfa nts en intégrati on. Judy est toujours largement en des ous de la moyenne et A nny au-
dessus. E t les tro is autre enfa nts ont assez proches de la moyenne du groupe, Toby étant 
celui qui en e t le plu élo igné . Les ré ultats de Toby pourra ie nt être expliqués par son 
comportement scolaire et sa moti vati on (Gardne r, 2001 ), son enseignante décri va nt T oby 
comme ayant des apprenti ssages lents et comme n'étant pas inté ressé par les exerc ices de 
vocabul aire (tableaux 4 .22 et 4.23). 
Qu atre e nfa nt sur cinq ont progres é pour Je score tota l, Judy étant ce lle qui a le plus 
progressé. Nous pou vons peut-ê tre expliquer ce p rogrès par les mê mes fac teurs que pour le 
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WIPPSI. En effet, Judy n'avait presque pas donné de réponse à la pre 111ière passati on du te t, 
alors qu 'e lle l' a fa it plus fac il ement lors de la deuxième, tout co111me pour le WIPPSI. Son 
comporte 111ent effacé a pu se traduire par de la ti111idité devant l'examinateur au premi er test, 
ti111idité qui éta it moindre au deuxiè111e te t. De plus, on co111porte 111ent scolaire est décrit 
assez bon par son enseignante et ses apprentissages co111111e étant rapides. Et enfin, ses 
progrès pourraient auss i correspondre à la phase d 'ac ti va ti on du vocabula ire pass if (Laufer, 
1998). 
E111ily est la seule à avoir perdu de points pour le score total du te t-maison. Mais e ll e a tout 
de mê111e progressé pour le no111bre de 111ots défini s, co111111e l'ont fa it tous les autre enfa nts. 
Nous ne trouvons pa de donnée (co111porte111ent co laire, apprenti ssage, 111oti vati on, 
environne 111ent) qui pourrait ex pliquer cette différence avec les autre enfa nts. 
Donc pour le mot vus en c lasse, le vocabula ire de tous les enfants s'est élargi. La capac ité 
d' intégrer correcte111ent les 111ot dans une phra e s'est a 111él iorée pour tous les enfa nts, sauf 
pour E111ily. Ici encore, si nous les regardons de plu près, les résultats des test montrent 
que ou vent les enfants avaient une connaissance pass ive du mot, mais n'arri va ient pas à les 
intégrer dans une phrase. Par exe111ple au premier test, Ji111my, pour le mot « crayon » di sa it 
« On écrit » en fa isant le geste d 'éc rire, et au deuxième test, sa phrase était « On écrit des 
mot avec un c rayon ». 
5.3.3.4 Synthèse pour le groupe Intégration 
Nous voyons ici qu ' il y a des différences i111portantes entre le enfa nts, et cec i pour tou le 
tests. Cel le -ci pourraient parfo i s' ex p] iquer par différents fac teurs dont l'âge, le 
comporte111ent scolaire ou l'ex positi on au français en dehors de l'éco le. Par contre, certaines 
différences sont inexplicables selon les données dont nous di sposons. 
Selon les résultats de l'ÉVIP, le volume de vocabulaire de réception de tro is enfa nts se111ble 
s'être a111é lioré. Du point de vue du vocabulaire actif, le WIPPSI se111ble 111ontrer que c'est 
surtout dans leur capacité à définir les 111ots que les enfa nts ont progressé. Ces progrès 
pourraient 'ex pl iquer par le fa it que les enfa nts connaissaient pa sive 111ent les mots du test 
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lor de a première pas ati on et que leur capac ité à les définir s'es t développée entre les deux 
tests . 
Par contre, le test-maison semble montrer que pour les mots vus en classe, tou les enfa nts 
ont fait des progrès pour le nombre de mots connus. Quatre e nfants sur cinq ont fa it des 
progrès pour l' intégrati on de ces mots dans une phrase. Ceci tendrait donc à montrer que si 
les thè mes abordés en cl asse é taient plu nombreux, le volume de vocabul a ire des enfants 
pourra it augme nter en con équence. 
5.4 Comparaison des groupes 
Dans cette parti e, nou a llons compare r nos groupes deux à deux. 
5.4.1 Comparaison des enfants en langue maternelle et en classe d'accueil 
Si nous comparons le cl asses de langue materne lle et la c lasse d 'accue il , nous voyons 
qu ' une grande d ifférence e ntre les deux c lasses réside dan l'en e ignement exp lic ite du 
vocabul aire . E n effet, comme nous pouvons le vo ir dans les tableaux 4. 14 et 4.15, en c lasse 
d 'accue il , les enfants reçoivent un enseignement c iblé e t continu de vocabu laire, la 
fréquence d 'explicati on des nouveaux mots y est de plus de 10 mots par heure, la 
compré hension des nouveau x mots est vérifiée et le nou veau x mot ont réex plo ité , ta ndi 
qu 'en langue mate rne lle, les enfants ne reçoivent que peu d 'enseignement explicite de 
vocabul a ire, celui -ci se fa it de façon a léatoire, il y a moin s de c inq nouveaux mots ex pliqués 
par heure et lorsqu ' il y a explication d ' un nouveau mot, il n'y a pa d 'ex pl oitat ion de celui-
ci. 
Or, nos résultat montrent c la ire ment que les enfants en classe d 'accue il ont 
proporti onnelle ment beaucoup plus progressé que les enfants francophones, et ceci pour le 
troi s tests. Cette différence est d 'ailleurs stati stiqueme nt s ignificati ve, comme nous pou vons 
le vo ir dans le tabl eau 4.9. 
Ce ré ultat pourrait donc laisser entendre que s i dans les c lasses de langue materne lle, plus 
d'attention éta it accordée au vocabul a ire, le vo lume du vocabul a ire ac tif et pas if des enfants 
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pourra it augme nter en conséquence. E n e ffet, !'apprenti s age des mots peut être favo ri sé par 
l' enseignant si celui -c i ex ige plus de manipul ation du mot par l'exemple (Craig e t Lockh art, 
1972) e t favo ri se les interac ti on en a ile de c lasse (Elli s, Tanaka et Yamazaki , 1994). 
L 'ÉVIP ne la isse aucu n doute sur le fa it que les enfa nts en c la e d 'accue il ont é largi leur 
vocabul a ire pas if, contra ire ment aux enfants francophones. Cette diffé rence entre le~ deux 
groupes pourra it ne pas être unique ment attribuable à l' enseigne ment du vocabul aire en 
c lasse. E n effet, l'écart entre les enfa nts des deux programmes éta it prévisible. Les enfa nts 
francophone ava ie nt au début des te ts un profil de vocabul a ire d 'enfant de six, ept ou huit 
ans pui sque le français éta it leur langue maternell e . Leur vo lume de vocabul aire devait donc 
sui vre une li gne ascendante très légère, correspondant au p rogrè d 'enfa nt fra ncophone de 
cet âge sur une te lle pé riode comme le mo ntre l'éche lle de l'ÉVIP o u sui vant une courbe de 
progre sion en fo rme de U (McLaugh I in , 1990). 
Au contraire, les enfa nts a ll ophones ava ie nt, à la premiè re pa ation du tes t, un vocabulaire 
français correspondant à celui d ' un enfa nt francophone de deux ans, ce qui é tait dans l'ordre 
des choses pui squ ' il s étaient au Québec depuis quelques mois seul ement et que le français 
n 'éta it pa leur langu e materne ll e. D ans les quatre mo is écoulé entre les deu x tests, les 
enfa nts a ll ophones éta ient en ituati o n d ' immersion, la langue de communication à l'école 
était le français et de plus, il s évolua ie nt dans un milieu fra ncophone lorsqu ' il s n 'étaient pas 
en fa mille. Nous pou vions donc nous attendre à ce que leur profil de vocabul aire 
s'agrandi sse considérablement (Laufe r, J 998). 
S i nous regardons maintenant les scores du WIPPSI, nous voyons que quatre enfa nts 
francophones sur c inq ont défini moins de mots au deux iè me test, ce qui veut dire que leur 
vocabul aire actif a auss i diminué, contraire me nt à celui de enfants a llophones. D e plus, tous 
les enfa nts allophones ont fa it des progrès da ns leur maniè re de définir les mots, a lors que 
troi s enfa nts eulement ont progressé en langue maternelle. Lors des observations de classe, 
nous avons pu voir que la stratégie d 'explicati on de nou veaux mots différait dans les deu x 
c las e (tableau 4 .14). E n effet, les mots étaient défini de différentes faço ns (par l'exempl e, 
par le dess in , par le contex te, par les pa irs) e n c las e d 'accue il e t é taie nt ystématiquement 
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réexpl oité , a lors qu ' il s é ta ient uniq uement ex pliqués par le pairs et intégré dans une 
phrase e n langue mate rne lle . Cett e d iffé rence dans les stratégies d'ex plication pourra it avo ir 
un effet sur la capac ité des enfa nt à dé fini r les mots . E n effet, la réexploitatio n du mot e t 
une acti v ité qui demande un tra itement de l' in fo rmati on impo rtant , qui peut a ide r à la 
ré tenti on du mot (Cra ig et Lockhart , 1972) tout comme peut le fa ire l' interac ti on (Elli s, 
Tana ka e t Yamazaki , 1994). 
Par contre, nous pouvons vo ir que le vo lume de vocabula ire des francophones progresse 
pour le tro i ième test qui éva lue la conna issance de mots li é au x thèmes vus en c la e ou 
empl oyés réguli èrement par Je profes eur, et leur intégrati on da ns la phrase. Cec i re nforce 
donc le résultat du WIPPS I pui sque les mots qui ont été utili sés dan des acti vité en c lasse 
ont ceu x pour lesque ls les enfa nts francophones ont progres é. E t comme l'expliquent 
Bec k, M cKeown e t M cCa lin , ( 1983), l' apprenti ssage du vocabul aire peut être favo ri é par 
l'en eignant , s i ce lui-c i in iste, par exempl e, sur les nouveaux mo t . 
Et e nfin , s i nous nous attac hons à la connaissa nce des propri étés syntax iques des mots 
évalués par le test-ma ison, nous pouvons vo ir que tous les enfa nts ont progres é entre les 
deux tests. Les enfa nts francophones et les enfa nts a ll ophones intègrent mieux les mots dans 
les p hrases. M ais comme pour les autres tests, les enfa nts a llophones semblent avo ir plus 
progressé que les fra ncophones. Comme nous l'avons vu plus tô t, le progrès plus important 
des a ll ophones dans la définiti on des mots pourrait être dû au fa it que les enfa nts a llophones 
avaie nt une conna issance passive des mots lors du premie r test et qu 'elle a évo lué en 
conn aissance acti ve au deu xiè me test, ce qui est l'évo luti on attendue pour le vocabulaire 
d ' un apprenant (Laufe r, 1998). 
Nou s venons de compare r le groupe des enfa nts en c lasse de langue maternell e à ceu x des 
enfa nts en c lasse d ' accue il , nou s pa o ns maintenant à la comparaison des enfa nts en langue 
mate rne lle et en intégrati on. 
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5.4.2 Comparaison des enfants en langue maternelle et en intégration 
Le vocabul aire de récepti on de tous les enfants en langue maternelle semble avoir diminué 
ou être resté au même ni veau. Par contre, celui des enfa nts en intégrati on ne sembl e pa 
avoir changé de la mê me façon pour tous les enfants. En effet, tro i enfa nts sur cinq ont 
progres é pour ce te t. Pourtant , les enfa nts en intégrati on étaient nouvellement en 
immers ion à l'éco le et nous nous attendi ons à un progrès important dans leur vocabulaire de 
réception, vu l'augmentati on de leur expo iti on à la langue (Laufe r, 1998) . 
De plu , co mme nous l'avons vu lo r des observa ti ons de c la se (tableaux 4.14, 4 . 15 et 
4. 16), les enfa nt en intégra ti on ont bénéfic ié de plus d'ense ignement explic ite du 
vocabul aire que le enfa nt s francophones . En c lasse tout d 'abord avec leur enseignante, il s 
ont eu un enseignement fréquent et ciblé de nouveaux mots de vocabula ire, des types 
d 'explica ti on vari és et les nouveaux mots étaient réex pliqué et expl oités. Ensuite, il s ont eu 
aussi du vocabulaire enseigné en c lasse de francisati on dans les mêmes condition (fréquent, 
ciblé et va ri é). Mais celte ex positi on au frança is et cet enseignement ne sembl ent pas avoir 
permis à tous les enfants d 'élargir leur vocabulaire de réception. Donc la relati on entre 
enseignement ex pli cite du vocabula ire, immersion et apprenti ssage de mots n'est pas 
vérifiée pour tous les enfa nts. 
Si nous nous attachons maintenant au vocabulaire ac tif mesuré par le WIPPSI, nous pouvon 
vo ir que tous les enfa nts en intégrati on ont progres é, que tro i enfa nts en langue maternelle 
ont progressé, et que deux enfants en langue materne lle ont régressé. Les enfants a llophones 
ont donc claire ment déve loppé leur vocabulaire actif, que ce soit du point de vue du nombre 
de mots connus ou de celui de la définiti on des mots. Les enfa nt francophones ont, eux, 
progressé dans la définiti on des mots. Comme nous l'avons vu plus haut, le progrès de 
all ophones sembl e être dû au développement de leur vocabulaire actif, alors que celui des 
francophones est plutôt lié à la préc ision des définiti on , évo lutio n à laque lle nous pouvion 
nous attendre dans les deux ca (Laufe r, 1998 ; Litow itz, 198 l ). 
Et enfin , il e t clair que les enfants de deux programmes ont fa it de progrès pour les mot 
de vocabula ire liés à des thèmes vus en c lasse. Que ce soit pour le nombre de mot connus 
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ou leur intégrati o n dan une phrase, nous pouvon vo ir que tou les enfants ont progressé. 
Nou pouvon donc suppo er que ce p rogrès est dû au fa it que ces mots ont été mi en 
évidence par l'enseignante (Bec k, M cKeown et M cCas lin , 1983) et ré utili sés par le enfa nts 
(Elli s, Tanaka et Yamaza ki , 1994) cl ans les deux programmes. 
Aprè avo ir comparé le enfa nt en langue materne lle avec les enfa nts en c lasse d 'accue il et 
avec ceux en intégrati on, il nous reste à comparer ces deux derni e rs. 
5.4.3 Comparaison des enfants en classe d'accueil et en intégration 
Les trois te ts tende nt à montre r que les enfants e n classe d 'accue il ont énormé ment 
progressé du point de vue du volume de vocabul aire actif ou pa if. P our les enfa nts en 
intégrati on, les progrès du point de vue du vo lume de vocabul a ire ne sont pa auss i c la irs. En 
effet, tro is d 'entre eux euleme nt ont progres é pour l' ÉVIP. 
Pourtant , les observati ons de c las e (tabl eaux 4. 14 et 4 .15) o u les réponses aux 
questi onn aire par les enseignante (tabl eaux 4 .16 et 4. 17) ne se mblent pas montre r vra iment 
de différe nce dans le type d 'enseignement prodi gué aux enfa nts. E n effet, dans les deux 
c la se , le vocabul a ire est ex pliqué fréquemment, de faço n c ibl ée, se lo n différent types 
d'explica tion et les nouveaux mots sont réexploités par les e nfa nts. Par contre, il y a une 
différence importante entre les deux programmes, qui est peut-être uniquement li ée à la 
nature des programmes clans lesque ls les enfa nts se trouvent. En effe t, en c lasse d 'accue il , 
les enfants sont tous a llophones et les de mandes d 'ex plication ou de définition des mots sont 
plu fréquentes et sont encouragées par l'enseignante (tableau 4. 13). Cela pe rmet des 
interac ti ons qui pou,n ient ex pliquer les différences entre les progrès des enfa nts (Elli , 
T anaka et Yamazaki , 1994). 
Tous les enfa nt ont progressé pour la précision de la conna issance des mots et pour 
l' intégration des mots dans une ph rase. S i nous regardons les résultats du WIPPSI, nous 
pouvons vo ir que la grande maj orité des enfa nts en accueil et en intégrati on ont fa it plus de 
progrès du po int de vue de la préc ision de la connais ance des mots que du nombre de mots 
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défini s. Et comme nous l 'avons vu plus haut, ce résultat pourrait être lié aux différent stade 
d'évolution de la préc ision dans la définiti on de mots (Litow itz, 198 1). 
M ai la différence entre les groupes e t plu importante en ce gui concerne l ' inserti on 
correcte du mot dans une phra e. L es résultats du test-maison nous montrent qu' en classe 
d'accueil , les enfants ont certainement fa it de plus grand progrès du point de vue de 
l ' insertion du mot dans la phrase que du nombre de mots connu . L a différence entre les 
deux scores es t beaucoup moins importante chez les enfants en intégration. En effet, troi 
enfa nts sur cinq semblent avoir fait plus de progrès du point de vue du nombre de mots 
connus. Cette différence entre les deux groupes pourrait être due à l ' influence de 
!'apprenti s age de l 'écrit. L es enfant en classe d'accuei l ont appri s à lire et à écrire, alors 
que les enfants en intégration en sont encore à la découverte des lettres et des sons. De plu s, 
nous pouvons vo ir dans l 'organi sati on des locaux (tableau 4.10) que l 'éc rit est plus pré ent 
en classe d'accueil qu 'en classe d' intégration. Et comme le montre l 'étude d 'Eller, Pappas et 
Brown ( 1988), l' exposition à l 'écrit a une influence positi ve ur l 'apprenti ssage du 
vocabul aire. 
5.5 Retour sur les questions de recherche et hypothèses 
Nos questi ons de recherche étaient le sui vantes : 
le type d'enseignement du vocabul aire (implicite et explicite) et l 'expo ition à l a 
langue sont-il s différents dans les troi s programmes? 
la cro issance du vocabulaire des enfants est-e lle influencée par le type 
d'enseignement qu ' il s reço ivent (explicite ou implic ite) et par l ' intensité de 
l 'exposition à la langue? 
Et nos hypothèses de trava il s'énonça ient comme suit : 
1) L es enfant allophones en classe ordinaire ont une expos ition plus intense au 
français que les enfants allophones en classe d'accueil , 
2) Sur quatre mois en situation scolaire, les enfants allophones en classe ordin aire 
montreront une croissance de vocabulaire plus importante (du point de vue du 
vo lume de vocabulaire connu) que les enfants allophones en classe d'accueil , 
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3) L e enfants en clas e d'accueil reço i vent plu d 'ense ignement ex pli cite du 
vocabulaire que les enfants allophones en classe ordin aire, 
4) L es enfant allophone en cla e d 'accueil auront une connaissance plus préc ise et 
plus profonde de la signifi cati on de certain mot (vu en classe) que les enfant 
allophones en classe ordinaire et pourront mieux les utili ser, 
S) Sur quatre mois en ituation scolaire, les enfant francophones auront 
proporti onnellement moins progre sé que les enfants allophones. 
Notre première hypothè e qui était que les enfants allophones intégré en cla e ordinaire 
avaient une ex position plus inten eau français que les enfant allophones en classe d'accueil 
n'a pas vraiment pu être vérifiée. Nous n'avon pas noté de différence significa ti ve dan 
l 'exposition des enfants allophones au frança is se lon les programmes, si ce n'e t que 
l 'exposition des enfa nt en intégrati on au frança is parlé par des locuteurs natif était plu 
importante puisqu ' il s étaient entourés d'enfants francophones, alors qu 'en classe d'accueil , 
les enfant allophones sont entourés de locuteurs non nati fs. 
La deuxième hypothèse qui était que, ur quatre moi en ituation sco laire, le enfant 
allophone intégrés en classe ordinaire montrera ient une croi ssance de vocabu laire plu 
importante (du point de vue du volume de vocabu laire connu) que les enfant allophone en 
classe d'accueil , découlait de la première hypothè e. Elle n'a donc pu être vérifi ée comme 
étant directement en lien avec la première. Par contre, nous avons pu remarquer les enfant 
allophones en cl asse d'accueil avaient plus progressé que le enfant allophones en classe 
d' intégrati on pour le volume de vocabulaire connu, mai cette différence de progrès semble 
être plutôt due au fa it que les enfants en classe d'accueil ont plus d' interaction en classe, ce 
qui pourrait avoir favori sé la rétention du vocabu laire. 
Quant à la tro isième hypothèse qui était que les enfants en cla se d'accueil receva ient plus 
d'enseignement explicite du vocabulaire que le enfants allophones intégré en cla e 
ordinaire, elle emble être partiellement vérifi ée. En effet, cette hypothèse peut être affinée. 
Nous pouvons la reformuler comme suit : les enfants en classe d'accueil reçoivent plu 
d'ense ignement expli cite du vocabu laire que les enfant allophones en c las e ordinaire, et 
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l' effi cacité de l' enseigne ment implicite y est favo ri sée parce que l'ense igna nte met en pl ace 
des stratégies d 'enseigne ment plus effi caces et plus vari ées. 
La vérifi cation de cette hypothèse entraîne donc ce lle de la quatri è me qui es t que les enfa nts 
a llophone en c lasse d 'accue il ont une conna issance plu préc ise e t plus profo nde de la 
ignification de certains mots (vus en c lasse) que les enfa nts all ophones en cl asse o rdina ire 
et peu vent mieux les utili ser, la différence e s ituant urtout sur le pl an des propriétés 
sy ntax ique des mots. 
E t e nfin , la derniè re hypothèse qui est que, sur quatre mois en s itua ti o n scolaire, les enfa nts 
francophones auront p roporti onne lle ment mo in progres é que les enfa nts all ophones, e t 
auss i vérifi ée. Les francophones ont, en effet, c la ire ment moin s progre sé que les enfa nts 
a ll ophones, certain ayant même régressé. De plus, il est cert ain que tous les enfa nts o nt 
progressé pour Je vocabul aire li é à des thèmes abordés en c lasse, ce qui montre une influence 
certa ine de l' enseignement sur l' apprenti ssage du vocabul a ire. 
N ous a ll ons mainte nant conclure cette recherche en ouli gnant e limites, ses implica ti ons 
pédagogiques et les pistes de reche rches futures qu 'elle suggère. 
CONCLUSION 
Nou terminons cette recherche en fa isant un bref retour sur chaque chapitre . Ensuite, nous 
souli gnerons les limites de cette recherche, les pi stes qu 'elle peut nous donner pour d 'autres 
rec herches, et ses répercuss ions pédagogiques. 
Dans le premier chapitre, Problématique, nous avons fa it un bref porta it de la ituati on 
scola ire des immi grants au Québec et des programme mi s en pl ace pour leur intégrati on 
lingu istique. Cec i nous a pe rmi s de vo ir que l' immi grati o n au Québec s'éta it beaucoup 
di vers ifiée depui s l' introducti on des c lasses d ' accuei I et que les diffé rents programmes 
offerts aux immi grants tenta ient de s'adapte r à ces changement . Nous avons ensuite 
introd uit notre question de recherche en montrant a pertinence dan l'analy e de l'effi cac ité 
des différents programmes. 
Le deuxième chapitre, Cadre théorique, a présenté la base théorique de notre recherche. 
Nous y avons introduit les proces us d 'acqui siti on du vocabul a ire et les nombreuses 
acceptions de la connaissance lex ica le , en préc isant celle que nous adopti ons pour notre 
recherche . Ensuite, nous y avons fa it un rappel des différents courant d 'enseigne ment en 
langue seconde et mi en évidence leurs re lati ons avec l' enseigne ment impli c ite ou ex plic ite 
du vocabul aire . E t nous avons en uite souligné diffé rents facteurs qui pouva ient influencer 
l'apprenti ssage du vocabul a ire, so it les facteurs influençant la reconnaissance lex ica le, les 
différents contex tes favo ri sant l'effi cacité de l' e nseigne ment implic ite, les fac teurs 
favo ri sant la rétenti on, l' influence de l'interaction et les fac teur propres à l'apprenant, soit 
le mode d 'apprentis age de l'appre nant, le ni veau de compétence en L2, la LI , le ni veau de 
compétence en L1 , les diffé rente fo rmes d 'exposition à la langue c ible et la moti vation pour 
l'apprenti ssage de la L2. E t enfin , nous avons déta illé nos ques ti o ns de recherche et nos 
hypothèses en les reliant aux di ffére nts é léments du cadre théorique. 
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Dan le troi iè me chapitre, Méthodologie, nous avons déta ill é le p rofil de nos parti cipants, 
le cho ix et la constructi on des tests de vocabul aire, des questi onna ires utili sés lors de 
l'ex pé rimentati on et la faço n dont les données ont é té tra itée . 
Dans le quatrième chapitre, Présentation des résultats, nous avon donné, les résultats 
obtenus lo rs de l'expérimentati on. Nous avons d 'abord présenté les résultats aux troi s tests et 
en uite, les résultats aux grilles d 'observation e t aux ques ti onna ires au x enseignantes. Nous 
avon pu vo ir que le enfa nt de langue materne lle ava ient peu progressé ou mê me régressé, 
auf pour les mots vus en c lasse. Nous avons aussi souligné que les e nfa nts allophones en 
c lasse d 'accue il ava ient fa it des p rogrès ignificatifs pour tous les te ts et que les enfants 
a l lophones intégrés en c lasse réguliè re avec souti en à la franc isatio n ava ient peu progre sé, 
auf pour les mot vus e n c las e. Et enfin , nous avons pu ob erver que l'enseigne ment du 
vocabul a ire é tait différent pour les trois programmes. Nous avons re levé deux diffé rences 
princ ipales . La premj ère est que les e nfa nts allophone e n c lasse d 'accueil et en intégration 
reçoivent plus d 'enseignement ex plic ite du vocabul aire que les enfants francophones. E t la 
deuxième est que les stratégies d 'enseignement du vocabul ai re de l'enseignante en cla se 
d 'accueil favo ri sent l'acquisition implic ite du vocabul a ire par les enfa nts. 
Le c inquiè me chapitre, Discussion des résultats, a mi s tous ces résultats en li e n avec notre 
cadre théorique et nos hypothèses de dépa rt. Les résultats y ont été analysés par programme 
tout d 'abo rd e t fin a le ment, les groupes y o nt été comparés entre eu x. N ous avons alors fa it 
un retour sur nos hypothèses de départ. Deu x hypothè e , so it celle concernant l ' inte nsité de 
l'expo iti on de la langue pour les a ll ophones et cell e concernant le progrès qui poun-ait en 
découler, n 'ont pu être vérifiées. Les tro is autres ont été vérifi ées . N ous avons donc pu voir 
que les enfa nts allophones en classe d 'accue il receva ient plus d 'enseignement explic ite que 
les enfa nts a ll ophones en intégration, que ces enfa nt en c lasse d 'accue il avaient donc une 
conn aissance plu s préc ise et plus p rofonde de la ignificati on des mot que les enfants 
a lloph ones en intégration, et que les enfants francophones ava ient mo ins progressé que les 
enfa nts a ll ophones, du point de vue du vo lume de vocabul a ire e t de la précision de la 
conna issance des mots. 
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Nous a ll ons mainte nant présenter les limites de notre rec herche . 
Limites de cette recherche 
Comme nous l'avons souligné plus haut , la princ ipa le limite de cette expérimentati on ti ent 
au profil et au no mbre des sujets . E n effet, idéa lement , nous auri ons eu des sujets beaucoup 
plu nombreux et les enfa nts auraient été du même ni veau scolaire, du même âge et de même 
langue materne lle, mai nous n 'avons pu neutrali ser ces vari abl es . Nous avons donc gardé 
les enfa nts all ophones qui ava ient le même profil de vocabula ire au début des tests, essayant 
par là d 'obtenir des enfa nts de mê me ni veau. 
Une autre limite vient de la péri ode à laque lle ce tte expé rime ntati o n s'est déroulée. Il aura it 
été idéa l qu 'e lle se déroul e de septe mbre à mars pour que les enfants so ient au tout début de 
leur c heminement scolaire. M ais à cause des di ponibilités de l'école et des enseignantes, 
e lle a eu li eu de février à mai. 
E nsuite; pour les troi s tests, les résultats de la deuxiè me pa sati o n ont peut-ê tre é té 
influe ncés par l'effet d 'entraîneme nt à la pas ati on d ' un test, les enfants se sont en effet 
peut-ê tre senti s plus à l'a ise lors de la deu xiè me passation des tests. 
De plu s, il y a d 'autre limites liées plu parti culi èrement au x tests utili sés. L 'ÉVIP permet 
de mesure r le profil de vocabula ire d 'enfants et d 'adultes. Il a donc une applicatio n assez 
large et n 'est peut-être pas assez préc is pour mesurer un progrès sur un délai auss i court que 
quatre moi s. De plus, ses scores normali sés sont inutilisables s i l'on me ure le profil de 
vocabul aire d ' enfants non francophone . Quant au WIPPSI, il pe rmet de mesure r la 
précision de la conna issance lexicale des enfants, mais la définiti o n du mot en lui associant 
un autre mot, par exempl e, ne donne pas de point à l'enfant, a lors que selon Litowitz (1 976), 
e lle es t une étape de la connaissance lex ica le. E t quant au test-maison, son applicati on n'était 
pas fac ile avec les j eunes enfants qui ne savaient pas touj ours ce qu' éta it une phrase e t leur 
s il ence éta it peut-être dû à cette ignorance. E nsuite, une derniè re limüe doit être souli gnée 
pour le test-ma i on et le WIPPSI, qui es t que ces deux tests sont répétés exactement sous la 
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mê me forme, ce qui a peut-être favo ri sé l'apprenti ssage de ces mots par les enfants qui , en 
le ayant entendus une premi ère foi s, ont été plus attentifs à leur sens ensuite. M ais le te mps 
écoulé entre les deux tests étant de qu atre mois, il est peu probable que cette limite ait affec té 
nos résultats . 
U ne autre limite est liée au x observati on de c la e. Les enseignants observés étaient 
consc ients du sujet de l'étude et o nt pu adapte r leur enseignement en conséque nce. Il 
faudra it donc, lo rs d ' une procha ine reche rc he, s implement explique r que c'e tune rec he rche 
portant sur !'apprenti s age de la langue dan diffé rents progra mmes sans spéc ifier que c'est 
sur l'enseigne ment du vocabul a ire. 
E t enfin , la derniè re limite rejo int le fa it que la pe rsonn qui fa isa it pas er les te ts aux 
enfa nt éta it la même que ce lle qui réa li sa it cette étude. L 'obj ectif de la rec herche éta it donc 
connu et les ana lyses des tests en ont donc peut-être été bi ai ée . De la mê me faço n, la 
personne qui fa isa it passer les tests avait un accent be lge, a lo r que le e nfa nts parti c ipant 
au x tests étaie nt habitués à l'accent québécois, ce qui a pu affec ter leur reconna is ance 
lex icale . 
II faudra donc essayer de maîtri ser ces va ri ables lors d 'étude subséquentes. De plus, il 
faudrait un échantill on plus important pour que les conc lu ion pui s e nt être va lidées. E t il 
serait auss i impo1tant de construire un te t-ma ison qui mesure plus qu ' une composante de la 
profondeur de la connaissance lex icale pour ne pas ê tre concentré uniquement sur 
l ' intégration du mot dans la phrase. Enfin, il faud ra it préparer une expérimentation qui 
permettra it d ' i o ler les différentes stratégies d 'enseigne ment du vocabul aire mi ses en place 
pa r l'enseignante et donc de vérifi e r que lle stratégie, voire la combina ison de que lles 
stratégies, a une influence sur l' apprentissage du vocabul aire e n L2. 
Implications pédagogiques 
Se lon les conc lusions de notre rec herche, lorsque nous voyons les progrès réa li sés par les 
enfa nts en c lasse d 'accue il comparati vement à ceux des enfa nts en c las ·e d ' intégrati on, nous 
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pe n on qu ' il serait peut-ê tre bo n, d ' une part , de décide r diffé re mme nt du progra mme dans 
lequel les e nfa nts sont intégrés . E n effet, il sera it peut-être intéres a nt de c ho is ir de mettre 
les e nfants en classe d 'accue il à pa1 ir de leur ni veau e n frança i plutôt qu 'à partir de leur 
date d' arri vée au Québec. 
De plu s, les progrès des e nfa nt e n clas e d ' accue il e t ceu x de autres e nfants pour le 
vocabu la ire vu en c la se te nde nt à mo ntre r que iles enseig na nts des c la ses d ' intégration et 
de langue materne ll e di ve rs ifi a ient leurs stratégies d 'enseigne me nt en donna nt p lus 
d 'ense ig ne me nt explic ite du vocabul a ire o u e n favo ri sa nt certa ines ac tivités qui obli gent, par 
exempl e, le appre nants à inte rag ir po ur re ndre l' e n e igne me nt impli cite du vocabul a ire p lus 
effi cace, tous les e nfa nt y gagnera ie nt. 
Et e nfin , il sera it impo rta nt d ' essaye r d ' iso ler la cause du recul ou du sta tu quo de e nfa nts 
en lan gue materne ll e . S i cette évo luti o n est normal e e t corre po nd à une phase de 
!'apprenti s age du vocabul a ire, il n' y a pas li e u de s ' e n inquié ter. Par contre , s i ces ré sultats 
sont dus au manque de stimul a ti on langagière dans la langue de l'enseig na nt ou au peu 
d ' e n e igne ment du vocabu la ire e n a il e de c la e, il serait bo n que l'en e ignant pui sse 
modifi e r ses interventi o ns auprès des e nfant . 
Pistes de recherche 
C o mme nou s veno ns de le me nti o nne r, i I serait inté ressant de fa ire une recherc he qui tente 
d ' i ole r les fact eurs qu i pourra ie nt eau er le peu de progrè des e nfa nts francopho ne . Il 
faudrait donc pour cela étudi e r le contenu lex ica l des interve nti o n de l' e nseignante e t fa ire 
plu s d ' observation s pour vé rifi e r la quantité de vocabu la ire réelle me nt expliqué par 
l'ense ignante e n c lasse. 
De plus, E t e nfin , il sera it impo rtant d ' avo ir, d ' une pa rt, plu d 'observatio ns de c las e e t, 
d 'autre part , des observations de diffé rente ac tivités dans to us le programmes pour que le 
mé thodes d 'enseigne me nt des e nseignants pui ssent être mieu x iso lées. 
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Ensuite, si une recherche était conduite avec la même question de recherche, il faudrait 
qu 'elle po11e sur une plus longue porti on de l 'année sco laire. L a première passati on des tests 
pourrait se faire en début d'année scolaire et la deuxième au mois de mai. 
U faudrait au i que cette recherche s'appuie sur un plus grand nombre d 'enfants pour que 
des stati stiques d'envergure pui sent être faite . D e plus, i l faudrait que ces enfants so ient au 
même ni veau sco laire et qu ' i ls aient le même âge pour que les résu ltat soient plus fi ables. 
APPENDICE A 
QUESTIONNAIRE DISTRIBUÉ AUX PARENTS 
Nom de l'enfa nt : ______ _ Prénom : ______ _ 
N iveau scolaire: ___________________ _ 
Nom e t pré no m de l'enseignant(e): _____________ _ 
No m de l'éco le: ____________________ _ 
No m du père: Prénom : ______ _ 
Langue materne ll e du père : _________ _ 
No m de la mère : ______ _ Prénom : ______ _ 
Langu e maternelle de la mère : ________ _ 
Pay de na issance de l'enfant : _________ _ 
No mbre d 'années passées au Québec: ______ _ 
Dans que lle langue le père pa rl e-t -il à l' enfa nt ? ________ _ 
Dans que lle langue l'enfa nt pa rl e-t- il à son père? ________ _ 
Dan que lle la ngue la mère parl e-t-il à l'enfa nt ? _ _______ _ 
Dans que lle langue l'enfant parle-t- il à sa mère? ________ _ 
Langue(s) par lée( ) avec les frè res et œur 
Langue(s) parlée(s) avec les grands-parent 
Langue(s) par lée(s) avec les ami s en-dehor de l'école: _ _____ _ 
Dans quelle la ngue votre enfant a-t-il commencé à pa rl e r ? ______ _ 
À quel âge votre enfa nt a- t-i l commencé à parl e r ? _ _____ _ 
A-t- il eu des difficu ltés part iculière (prononc iation, ouïe, etc.)? 
E t- il a llé à la ga rderie ? o ui n o n Si ou i, dans que lle langue ? ____ _ 
Q uelle(s) langue(s) le autre enfa nts de la garderie parl aient-ils? ____ _ 
Si non, Avec qu i votre enfa nt resta it- il ? ______ _ 
Quelle(s) langue(s) parla it- il pendant la journée? ______ _ 
Avant son éco le actue l le, votre enfant a- t-il é té scolari sé ? OU 1 
Si oui , combie n d 'années? _______ _ 
Si oui , dans que lle langue? _ _ _ _ __ _ 
Avant son éco le actue l le, votre enfa nt a-t-il sui vi des cours de frança is ? 
Si oui , combie n d ' heures? 
Votre enfant regarde-t-il la té lévi ion ? OUI non 
Si oui , dan que lle langue? ________ _ 
Combien d ' heures par semaine? ______ _ 
Votre enfa nt j oue-t- i I à des j eux vidéos ? oui non 
Si oui , dans que lle langue? ________ _ 
Combien d ' heures par sema ine? ______ _ 
Votre enfantj oue-t-il à l' ordinateur ? OUI non 
Si oui , dans que lle langue ? ________ _ 
Combien d ' heures par semaine? _ _____ _ 
no n 
OUI 
Sur une échelle de I à JO, comment note1iez-vous le ni veau du français de la fa mille? 
Le père : ___ _ La mère : ______ _ 
Les frères et sœurs : 
126 
no n 
Sur une échelle de J à 10, comment classeri ez-vous le français du po int de vue de on utilité 
au Québec? 
au Canada? 
internati ona leme nt ? _ _ _ 
APPENDICEB 




FEUILLE DE RÉPONSE 
Prénom : ------------------ -------
Administration des Items d'entraînement 
POUR LA PLUPART DES SUJETS DE 8 ANS ET MOINS : 
départ pour tous les sujets dans un intervalle d'âge de 6 ou 12 mois. 
Par exemple, le poinl de départ pour les sujets allant de 2-6 ans à 3-5 
ans est l'item 1; l'item 15 est le point de départ pour les sujets de 3-6 
à 3-11 ans: et l'item 120, pour les sujets de 16-0 ans et plus. Pour 
Utiliser les planche A, B et C. Ne faire passer que le nombre de séries 
nécessaire à l'obtention de trois bonnes réponses consécullves. 
les poinls de dépan pour les sujets fa ibles ou excellents, voir la part ie 
2 du Manuel. 
Planche Série W Série X Série Y Sérle Z 
A poupée (4) fourchette (1) !able (2) automobllo (3) RÈGLES DE LA BASE ET DU PLAFOND 
B homme (2) poigne (3) chauoootta (4) bouche (1) 
C ae baloncer (3) boire (4) marcher (1) grimper (2) BASE : Plus haute série de B bonnes réponses consécutives. 
D roua (4) fermeture cébla (1) réloau (3) PLAFOND : Plus basse série de B réponses consécutives con1enan1 
éclalr(2) 6 échecs. 
E géonl (1) mariée (3) sorcière (4) royal (2) 
Pour plus de détails, voir le manuel. 
Pour plus do délalls, voir le manuel. 
POUR LA PLUPART DES SUJETS DE 8 ANS ET PLUS : NOTATION DES RÉPONSES ET DES ÉCHECS 
Utiliser les planches D et E. Ne faire passer que le nombre de séries 
nécessaire à l'obtention de trois bonnes réponses consécutives. 
On notera la réponse donnée par le sujet {1, 2, 3 ou 4) à chacun des 
items administrés. Pour chaque échec !racer une diagonale à travers 
la figure qui suil la réponse du sujet tel qu'indiqué ci-dessous : 
1 bateau (2) :4: f2f 
POINTS DE DÉPART 
Le point de départ pour les sujels d'habileté moyenne apparail dans la 
colonne Âge. Les numéros encerclés sont placés près de l ' ilem de 
La série de 8 figures de la colonne Échec est répétée afin de fac iliter 
le repérage de la base el du plafond, el ainsi réduire les fautes de 
notation. 










~- c.o.,. fWCIQflM ECNC 
1 bateau ....... ..... (2) 
-0 61 hameçon ........ (3) __ <::> 121 charogne ... (1)_ 0 
2 autobus .......... (4) _·_o 62 récompenser .. (3) 
--" 
122 boulon .. ...... ... . (3) _C, 
3 main ............ ... (1) _c, 63 fatigué ...... ...... (1) 
- 0 123 exténuée ... .. .... (2) __ n 
4 tracteur .... ....... (2) __ n 64 cérémonie ...... (4) 
- 0 124 félin .............. .. (2)_ <::> 
5 lit .. ....... ...... ... .. (3) __ <:;I G) 65 mécanicien ..... (2) - D 125 confidence .. ... . (3) __ * 
6 accident ... ...... . (2) 
--* 
66 fragile ..... ... ... .. (3) __ c, 126 losange ...... .. ... (3) __ O 
7 tambour .... ... ... (3) 
-0 67 tronc ... ........... (2) 
--
Il 127 arche .. .. .. ... ..... (4) __ O 
8 vache ... ........... (1) 
- 0 68 anneau ....... .... (4) __ <:;I 128 conslellation .... (4) __ O 
9 serpent .. ...... ... (4) 
-D 69 vase ....... ... ..... (3) __ (, 129 seringue ........ .. (2) __ c, 
10 lampe ... .. ........ (4) _ c, 70 tir à l'arc .... .... (2) 
- 0 130 indigent ...... ... .. (2) __ n 
11 genou ...... .. ... .. (2) _ n 71 uslensile ....... .. (2) 
- 0 131 perpendiculaire (3) __ <::> 
12 plume ...... ..... .. (1) __ <::> 72 casserole .. .... . (3) 
- D 132 assaillir ... ..... .. . (1) __ * 
13 pingouin .. .... . .. (1) __ (r 73 pédale ............ (1) __ c, 133 arrogant ..... ... .. (2) __ O 
.. , ::!!~~:':) ... . , .. ... .. ('!} 
- 0 71 cctère ...... .... .. (3) 
" 
134 ~ninsu l~ .• ~4~~.· 
15 parachute .. ..... (3) 
- 0 0 75 lranquillité ... ... (3) __ <:;I 135 spatule .... ..... ... (3) _ O 
16 flèche 
···· ··· ···· ·· (2) -D 76 cylindrique ..... (1) 
--* 
136 filtration ... ... ..... {1) __ c, 
17 carré .......... .... . (4) __ /', 77 infirme ... ... ... ... (1) 
-0 137 consommer .. .. . (4) __ n· 
18 filet .... .. ...... ..... (2) __ n 78 globe .. ............ (3) 
- 0 138 aride .......... ... .. (4) __ <::> 
19 outil ... .. .... ....... (4) __ <:;I 79 expliquer ...... .. (4) _r:J 139 défense ..... .. .. .. (1) _ <r 
128 
0 20 légume ....... .... (4) - -" 80 disséquer ....... (3) __ t:, 140 CÔie .............. .. (3) - - 0 
21 coude .. .. ......... (3) 
- 0 81 humain ........... (2) _ _ Il 141 abrasif .... ..... ... (1) __ O 
22 bandage .. ....... (4) 
- 0 82 Tie ................... (1) 
--"' 
142 urne ... ... ...... .... (3) _ _ O 
23 déchirer ... ....... (4) 
- D 83 mouline! ......... (1) 
- -" 
143 solennel .......... (3) _ _ t::, 
24 fôrel ................ (3) __ t:, 84 lransparenl ..... (3) _o 144 conlempler ...... (2) _ _ n 
G 25 mesurer .. ........ (2) __ Il G 85 communicalion (4) -0 145 brindille ... ... ... .. (2) __ <:J 
26 enveloppe ... .... (2) 
--"' 
86 piélon ............. (2) _o 146 inclémenl ... .... : (4) _ _ n 
27 hélicoplère ...... ( 1) 
--" 
87 enflammé ....... (1) __ t::, 147 calice ... .. .. ....... (2) _ _ O 
28 pneu ..... ....... ... (3) _('J 66 crampon .. ..... .. (2) _n 148 émacié .... ... ..... (2) _ O 
Q 29 vide ... ... .... ...... (3) _ Q 69 
classer .. .. .. ..... (3) __ <:1 149 spectre · ... .. ... ... (4)_ 0 
30 nid .. ..... ........... (1) _o 90 véhicule ..... .. .. (4) 
--" 
150 cornée .. .. ..... ... (2) _ _ 6 
31 cage .. .... ... ...... (1) _e:, 91 pyramide .... .... (4) _o 151 entravé ... ..... ... (1) __ n 
32 griffe ............ ... (4) __ n 92 isolemenl .. ..... (1) 
-0 152 enjoliver ... .... .. . (2) __ <:1 
33 s'é!irer .. ... . : .. ... (1) _ _ <:) 93 délabré ..... ...... (4) _o 153 Jubilanle ..... ..... (2) _ _ n 
@ 
34 auacher ......... . (2) 
--" 
94 médaillon ... .... (1) _t::, 154 mercanlile ....... (1) _ _ O 
35 flauer .............. (1) _o G) 95 sommeiller ..... (3) __ n 155 incandescent .. (4) _ _ O 
36 coller ..... .. ....... (4) 
-0 96 ajuslable ........ (2) __ <:1 156 obélisque ........ (1) __ 0 
37 coudre ... .. .... ... (2) _o 97 dromadaire ..... (2) _._.,, 157 palan ... ........... (·1) _ _ 6 
38 gonflé ..... .... .... (3) __ t:, 98 extérieur ......... (1) _,_o 158 agrume .......... . (3) __ Il 
39 épaule ............ (3) __ n 99 rep!lle ............. (2) _o 159 reslreindre .. .... (1) _ _ <:J 
40 cadre .............. (1) 
-- "' 
G)100 lrajecloire ....... ( 1) _ o 160 divergence ... ... (4) _ _ <r 
41 décoré ............ (3) 
--" 
101 crâne ... ...... ..... (4) _ . 6 161 convexe .......... (1) _ _ 0 
42 lige .. .... ...... ..... (3) _o 102 vigne .... ........ .. (4) __ n 162 déambulalion .. (2) _ _ O 
43 tambourin .. ..... (1) 
-0 103 coopération .... (3) __ <:1 163 larcin , ... .......... (4) _._ o 
44 repasseuse ..... (1) _o 104 penderie ......... (1) 
--" 
164 émission ......... (3) __ 6 
G 45 robinet ..... ... .... (2) _e:, @,os charpentier ..... (2) _o 165 tangente ... ...... (1)_ n 
46 voile ............. .. (1) __ n 106 nautique ...... .. (3) -0 166 entomologiste . (3) _ _ <:1 
47 narine ............. (1) __ <:) 107 déception .. ..... (4) _o 167 homoncule ...... (4) _ " 
48 signal .. ........ ... . (3) 
-- " 
108 cascade ......... (4) __ 6 168 dénuemenl ..... (3) _ _ O 
49 surpris .. .. ....... . (4) 
-0 109 pelucheux ...... (1) __ n 169 repoussé .... ..... (4) __ O 
50 groupe ....... .... . (3) 
-0 (0110 qualuor .......... (4) __ <:1 170 anthropoïde ..... (3) _ _ O 
51 remplir ........ .. . (1) 
-D 111 vi!ri fié ......... .... (1) 
--" 
52 peler .. ... ... ....... (3) __ t::, 112 avachi ......... ... (2) _o -, 4', • '•'' L ' •. 
53 dispute ... .. ... ... (1) __ n 113 parallélogramme (1) _o CALCUL DU ~!??RE BRU~; -:,'_ _, 
54 plonger .. ....... .. (2) __ <:;) 114 cache! ... .... ..... (2) _o 
G) 55 livrer ...... ....... .(1) 
--" 
G) 115 sphérique ....... (2) __ C:, Numéro de l'item plafond _ . __ . 
56 démolir ........... (4) 
-0 1 t6 rembourrage .. (1) Il Moins les échecs 
~ 57 pol .................. (3) -0 117 belene ...... ...... (2) --"' 58 écorce .. .. ... ..... (2) 





59 dégouuer ........ (2) __ t::, 119 serres ... .. ... .. .. . (3) _o (On oompt• IN khaca ~ re ,;_ ~ 




FEUILLE DE RÉPONSE 
Prénom:------------------------
Administration des Items d'entraînen1ènt ·. départ pour tous les sujets dans un intervalle d'âge de 6 ou 12 mols. 
Par exemple, le point de départ pour les sujets allant de 2-6 ans à 3-5 
ans est l'item 1: l'item 15 est le point de départ pour les sujets de 3-6 
à 3-11 ans: el l'item 120, pour les sujets de 16-0 ans et plus. Pour POUR LA PLUPART DES SUJETS DE 8 ANS ET MOINS : 
Utnlser les planche A, B et C. Ne faire passer que le nombre de séries 
nécessaire à l'obtention de trois bonnes réponses consécutives. 
les points de départ pour les sujets faibles ou excellents, voir la partie 
2 du Manuel. 
Planche Si6rleW s,rte X Serte Y Série Z 
A 111(1) bébé (2) culllor (4) chien (3) RÈGLES DE LA BASE ET DU PLAFOND 
B chaise (4) banane (3) couteau (1) chaton (2) 
C dormir(2) manger (1) ee trainer (3) pleuror(4) BASE : Plus haute série de 8 bonnes réponses consécutives. 
0 navire (2) avion (4) C/lno6 (3) ' camion (1) PLAFOND : Plus basse série de 8 réponses consécutives contenant 
E éponger (1) conduire (2) scier (4) • · tondre (3) 6 échecs . 
''. 
Pour plu• de détalla, voir le manuel. Pour plus de détails, voir le manuel. 
POUR LA PLUPART DES SUJETS DE 8 ANS ET PLUS : NOTATION DES RÉPONSES ET DES ÉCHECS 
Utiliser les planches D et E. Ne faire passer que le nombre de séries 
nécessaire à l'obtention de trois bonnes réponses consécutives. 
On noiera la réponse donnée par le sujet (1 , 2, 3 ou 4) à chacun des 
items administrés. Pour chaque échec tracer une diagonale à travers 
la figure qui suit la réponse du sujet lei qu 'indiqué ci-dessous : 
1 O bouteille (1) 3 · J2!" 
POINTS DE DÉPART 
Le point de départ pour les sujets d'habileté moyenne apparait dans la 
colonne Âge. Les numéros encerclés sont placés près de l' item de 
La série de 8 figures de la colonne Échec est répétée afin de faciliter 
le repérage de la base el du plafond, el ainsi réduire les fautes de 
notation. 
ITEMS DE L'ÉCHELLE, RÉPONSES, CODE DE NOTATION ET ÉCHECS 
"" """"' 
... Co>, 
-·- "" """"' 
... cocs.~tthee 
"" """"' 
... =- '""' @G) balai ...... .. ....... (2) __ o 61 paire ............... (3) __ <:, 121 marécage .. ...... (3) __ Q 
2 automobile ...... (2) __ o 62 breuvage ........ (1) __ ,., 122 encombré .... .... (3) __ 6 
3 balle ............... (4) __ c, 63 mâchoire .. .. .. .. . (4) 
- 0 123 arctique .... .... ... (2) __ n 
4 abeille .. .... .. .... . (3) __ n 64 laineux ............ (4) 
-0 124 accablée ...... .. . (3) __ <:, 
5 chandelle .. .. .... (2) __ <:, 65 libéré .... .. .. ...... (1) 
-D 125 escorter .. .... .. ... (4) __ n 
6 argent ...... ...... . (3) __ n 66 dé .. .. .... .... ...... . (1) _ c, 126 doléances ....... (4) __ ~ 
7 plein .. .... .. ...... . (3) __ o 67 ronger ........ .. ... (3) 
--
n 127 ébénisterie ...... (2) _ o 
8 cassé .. ............ (1l-- O 68 secrétaire .. .... .. (4) __ <:, 128 incisive .......... .. (1) __ o 
9 cou .. .. .. .. ........ . (3) __ Q 69 compétition .. ... (3) 
--"' 
129 volaille .......... .. (3) __ 6 e 10 bouteille ........ .. (1) __ 6 0 70 saluer .. .... .. .. ... (3) - 0 130 maçon ...... .. ..... (4) __ n 
11 piani~ .... .. ...... . (1) __ n 71 fleuve .. .. .. .... .... (2) 
-0 131 prodige .. ......... (1) __ <:, 
12 bureau ............ (3) __ <:, 72 uniforme .. .... .. . (4) 
-D 132 portail .. .... .. .. .. .. (1) __ n 
13 baleine .. .... ...... (2) __ ,., 73 édifice .. .. ...... .. . (4) __ c, 133 scruter . ... .. .. .... (2} 
-- 0 -
14 échelle .... .. .... .. (2) ___ O 74 des:condonl .. .. . (1) 
--
Il 13'1 ch6m•r . . . ... .. . . .. (P 
-0 
G) 15 branche ... ...... (4) __ o 
16 kangourou .... .. (2) __ O 
17 ambulance .... .. (1) __ c,. 
18 comptoir ... ..... . (1) __ n 
19 cerf-volant. ..... . (3) __ <:1 
@ 20 cercle ..... .. ..... . (4) __ <: 
21 barrière .. ......... (2) __ o 
22 tirer ... ....... ...... (1) __ 0 
23 attraper ......... .. (4) __ o 
24 chaudière ... .... (1) __ c,. Q 25 verser ... ..... ..... (4) _ _ n 
26 cueillir .. ...... ..... (4) __ <:1 
27 cadenas .. ........ (3) __ <: 
28 dentiste ....... .... (3) _ _ O 
29 trace .... ... ........ (1) _ _ Q @ 30 culbuter ...... ... . (2) _ _ o 
31 partager ...... .... (3) _ _ c,. 
32 arbuste ........ ... (1) __ n 
33 liqu ide .... ..... ... . (4) __ <:1 
34 chenille .. .. ....... (3) __ <: 
35 lecture ... .. ...... . (4) _ _ O 
36 courrier ........... (4) __ O 
37 coiffer . . .. (2) _ _ o 
38 aigle .... ........... (2) _ _ c,. 
39 rude .... .... .... .. .. (4) _ _ n 
40 ruche .............. (4) __ <:1 
41 applaudir ........ (2) _ _ <: 
42 bijouterie .... ..... (1) _ _ O 
43 céréales .. ........ (4) __ O 
44 flotter ... ... .. ... ... (1) _ _ o 
45 médecin ....... ... (4) __ c,. 
46 Jumelles .... ...... (3) __ n 
47 embrasser ... .. . (1) __ <:1 
48 selle ....... .. ...... . (2) __ <: 
49 meuble ..... .. .... (3) _ _ o 
50 poignet ........... (2) __ O 
51 discussion ...... (1) __ o 
52 imprimer ........ . (4) __ c,. 
53 musicien ... ...... (2) __ n 
54 cheville .. .. .... ... (4) __ <:1 
55 construction .. .. (2) __ n 
56 salutation ... ..... (2) __ O 
57 plafond ......... .. (4) _ _ Q 
58 racine .. ........... (2) __ o 
59 diriger .. ... .. ... .. (2) _ _ A 
60 illumination .... . (4) __ 11 0 
75 demeure ......... (1) 
76 artiste .. ... ... ..... (3) 
77 portatif .. ..... ..... (2) 
78 grogner ........... ( 1) 
79 temps ............. (3) 
80 cultivateur ....... (4) 
81 pièce .. ...... ... .... (1) 
82 agriculture ...... (4) 
83 composer .... .... (4) 
84 rive ... .... ... ....... (2) 
85 solaire ... .... ...... (2) 
86 savant ... ... ....... (4) 
87 plâtrer ... ... ....... (3) 
88 angle ...... ........ (2) 
89 cubique ........ .. . (4) 
90 taquin ............. (1) 
91 suivoler ......... . (3) 
92 alpiniste ....... ... (1) 




















94 oratoire ...... ..... (1) _ _ c,. 0 95 furieux .. .......... (1) __ n 
96 fala ise ... .......... (3) __ <:I 
97 porcelaine .. ..... (2) __ " 
98 boussole ...... ... (2) _ _ O 
99 phare ...... .. ...... (4) __ O @ 100 étonné .. ..... .. ... (3) __ o 
101 morse ........ ..... (2) __ c,. 
102 triplés ....... ... ... (4) _ _ n 
103 espiègle .. .. ...... (4) __ o 
104 échangeur ...... (3) __ ;, 
0105 marais ....... .... (1) __ O 
106 nuque ............. (2) _ O 
107 tropical ............ (2) __ D 
108 parallèle ....... ... (4) _ c,. 
109 évaluer .... .... ... (3) __ n 
01 10 panache .......... (4) __ <:I 
111 mendiant ... .. . (3) __ n 
112 fragment ... ..... . (3) __ O 
113 Judiciaire ..... .... (2) __ O 
114 entonnoir .. . ... (3) __ O G) 11 5 bordereau ....... (3) __ c,. 
116 prétentieux .. .... (4) __ n 
117 chevalet ..... ..... (3) __ <:1 
118 moissonner ..... (1) __ ;, 
119 canin ............ (3) _ _ O G:) 120 précipitation .... (2) _ _ o 
130 
135 assister .... ... .... (1) _ o 
136 archéologue .. .. (4) _ _ c,. 
137 épuisement ..... (4) _ \i 
138 compas ........... (3) _ <:i 
139 pédagogue ...... (1) _ ;, 
140 lubrifié ...... ....... (1) _ O 
141 amphibie .. ...... . (4) _ Q 
142 équestre ... ....... (2) _ _ o 
143 bovin ...... ...... ... (2) _ _ c,. 
144 brasier .... ....... . (3) __ n 
145 étamine .. .. ....... (3) __ <:1 
146 concave .......... (4) __ ;, 
147 garçon ............ (3) _ Q_ 
148 coin ............. .. .. (3) _ d 
149 cosse ..... ... .. .. .. (4) __ D 
150 copieux ........... (2) __ c,. 
151 submerger .... .. (4) __ n 
152 assortir ............ (1) __ <:i 
153 convergence ... (2) __ ;, 
154 apparition ........ (2) _ _ O 
155 dôme ...... .... .... (3)_ Q 
156 imbiber ...... .. .... (4) __ D 
157 empaler ... ........ (1) __ ;, 
158 radier .... .. .... .. .. (3) __ n 
159 balustrade ....... (1) __ <:I 
160 clairon ....... .... .. (2) __ <: 
161 encastrement .. (4) __ o 
162 aïeule .. .. ... ...... . {3) __ O 
163 réceptacle ....... (1) __ o 
164 passementerie (1) .:...._ c,. , 
165 ébahissement.. (3) __ n ·r 
166 ellipse ... .... ... ... (4) __ <:i 
167 ingénieux ....... . (2) __ " 
168 enticher ...... ..... (3) _- _ O 
169 arable ............. (3) _ O 
170 décidu ... .......... (4) _ D 
CALCUL DU sco~e BRUT 
Numéro de l' item plafond ·--·--
Moins les échecs 
Score brut 
.. ; :.: ,-· 
(On"""""· ln - .,,,,.1a bue 
,u~,. •t M plafond ln""*',.) · ... , 
APPENDICEC 
WESCHLER PRESCHOOLAND PRIMARY 
SCALE OF INTELLIGENCE 
(version française, section vocabulaire) 
Ques ti on a idante: Qu 'e t-ce que tu veux dire? ------- Di s-m'en plu ! ---------- O ui ou Vas-y 
-----------Donne-mo i plu de dé ta il s 
Partie 1 : Images 
1. Qu'est-ce que c' est ? C'est un chat ------------- - 1 point (image dans li vret de stimuli ) 
2. Qu'est-ce que c' est ? C'est un arbre -- ----------- 1 point (image dans li vret de stimuli ) 
3. Qu ·est-ce que c'es t ? C'est une clé --- -- ---------- 1 point (image dans li vret de sti mu li) 
Partie 2: M aintenant, j e va is te de mander ce que veul ent dire les mo ts sui vants? 
4. Qu' est-ce qu ' un couteau ? 2 points - Quelque chose pour couper 
- De l 'argenterie, ça coupe 
- Une arme 
- Pour poignarder 
1 point - Tu manges avec ça (Q) 
- C'est aigui sé 
- C'est en acier 
- C'est un sabre 
- Ça a un manche et une lame 
- T u étends du beurre d'arachide avec 
0 point - J' en ai un 
- Je j oue avec 
5. Qu'est-ce qu' un soulier ? 2 points - Tu le portes dans tes pieds 
- Tu marches avec ça 
1 point - Tu les portes pour aller à l 'école 
- M ets- les 
- N ' importe quel geste vous convaincant que l ' en fant 
sa it ce qu'est un soulier 
- Ça a des lacets 
- C'est collé sur tes bas 
- Pour tes pieds (Q) 
0 point - Tu en as 
- C'est noir 
132 
6. Qu 'es t-ce qu ' une bicyc lette? 2 points 2 des répon es suivantes 
1 point 1 des réponses sui vantes 
- Démontre l ' acti on de pédaler (Q) 
- A des roues (de pédales. siège) 
- Tu rou les avec 
- Tu roule pour avoir du plaisir. pour faire de 
l 'exercice 
0 point - M on père va m'en procurer une 
- Pour j ouer avec 
- Ça conduit 
- T u tombes avec 
7. Qu 'est-ce qu ' un chapeau ? 2 points - Tu le port e sur la tête 
- Une casquette 
1 point - Tu le portes 
- Tu le mets et tu l ' enlèves 
- C' est rond et ça a un dessus 
0 point - C'est noir 
- Un chapeau noir 
8. Qu 'est-ce qu ' un paraplui e? 2 points - On l ' ut i li se pour se protéger de la pluie 
- Tu le places sur la tête quand il pleut 
1 point - Tu l ' apport es quand i l pleut 
- Quelque cho e pour la pluie (Q) 
- Tu le places au-dessus de la tête (Q) 
- Pour ne pas se fa ire moui ller (Q) 
0 point - Une grosse affaire ronde que tu pl ies 
- Tu le transportes 
- M a mère en a un à la maison 
9. Qu 'est-ce qu ' une lettre? 2 points - Quelque chose que tu écris et portes 
- Parler à quelqu ' un sur papier 
- C'est comme une note 
- C' est pour poster 
- Quelque chose pour faire des mots 
- Une partie de l 'a lphabet 
- Tu la mets dans la boîte aux leures 
- Quelque chose sur quoi tu mets un timbre, que le 
facteur apporte 
1 point - Quelque chose que tu envoies aux gens 
- L es gen envoient des paquets 
(message, signaux) 
- N ' importe quel le lettre de l ' alphabet, tel le que a, etc. 
- Quelque chose d'écrit sur un papier 
-Tu le li s 
- M aman en avait dans la boîte à lettres 
- De quelqu ' un qui t'a écrit 
0 point - Un morceau de papier 
- Tu mets ton nom dessus 
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10. Qu 'est-ce qu ' une branche? 2 points - Quelque chose qui pousse sur l 'arbre 
- Quelque chose qui ti ent les feuill es 
- Les bras de l 'arbre 
- Les oiseaux. écureuil s vont dessus 
- Ça ti ent les fru i ts 
1 point - Une branche de céleri (Q) 
- C'est brun. c'es t un boi 
- C'est pour grimper dessus 
- C'est pour monter dans l 'arbre 
- On fait des !lèches avec, se faire une canne 
0 point - Ça fa it de l ' ombre 
- C'est dur 
- C'est brun (Q) 
11 . Que veut dire bri li er ? 2 points - Ça veut dire reluire 
- Ça éclaire. c'est chaud. ébloui ssant 
- Ça éclaire dans le noir comme une lumière la nuit 
- Comme une étoile la nuit (l a lune, le soleil ) 
- Ca donne de la lu mière. c' est luisant 
1 point - C'est doré 
- C' es t de l 'or (d iamant. etc.) 
- Comme des bijoux 
- Ça bri lle dans la nuit (Q) 
0 point - Griller 
- C,i er 
- Prier 
12. Qu 'est-ce qu'un château ? 2 points - L 'endroit où les ro is demeurent 
- Grosse maison, avec pont. un palais, fo rt 
- Une maison avec des tours 
- On reste dedans. c'es t vraiment gros 
1 point - Un grand édi fi ce 
- Quelqu ' un (géant. sorcière, monsLre) reste dedans 
- Une tour, pour des ro is (Q) 
- Tu le construi s dans le sable 
0 point - Edifice, ro i, pour j ouer 
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13. Que veut dire claquer ? 2 points - Claquer ses doigts ensemble 
- Claquer des doigts 
- Donner une lape à quelqu ' un 
- Ça fa it du brui t 
- Claquer la porte 
1 point - Un piège à souri , ça claque 
- Ce que tu fa is des doigts (pas démo) 
0 poim - Avec une al Jumelle (craquer) 
14. Que veut dire balan çoire? 2 poims - Tu t ' assoi s dessus pui s tu donnes des élans 
- Tu pous es et tu vas haut 
- Ça monte et ça descend 
- Ça berce 
- Dans une chaise berçante 
1 point - Toute démonstration du mouvement ava111-arrière 
- S'asseoir sur quelque chose (Q) 
- C'est all er haut sur quelque chose 
0 point - Tu pousses le monde 
- Pour que les enfan t se balancent 
- Quelque chose qui balance 
- C'est dans un parc (Q) 
15. Qu 'est-ce qu ' un congé? 2 points -Tu t 'assois des us pui s tu donnes des élans 
- Tu pousses et tu vas haut 
- Ça monte et ça descend 
- Ça berce 
- Dans une chaise berçante 
1 point - Toute démonstrati on du mouvement avant -arri ère 
- S'asseoir sur quelque chose (Q) 
- C'est aller haut sur quelque chose 
0 point - Tu pou ses le monde 
- Pour que les enfants se balancelll 
- Quelque chose qu i balance 
- C'est dans un parc (Q) 
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16. Qu 'est-ce qu·un héros? 2 pOilllS - A la guerre, il s se battent, reçoivent médailles 
- Une fille ou un garçon dan une histoire qui sauve 
quelqu ' un, Je personnage principal 
- Un champion grand et fo rt 
- Quelqu 'un qui sauve des vies 
1 point - Quelqu 'un qui rend un grand service à son pays 
- Quelqu ' un d'ex traordinaire 
- Qui fait de bonnes choses 
- L e gagnant d' un j eu ou d'une guerre 
- Un homme qu i fait ce qu ' un autre ne peut pas faire 
- Comme les vedeues de télévision, radio, cinéma 
0 point - Quand tu gagnes une bataille 
- Quelqu ' un qui prend des chance 
- C'est un soldat 
- Quelqu ' un de très fort 
17. Qu ·est-ce qu ·un spectateur ? 2 points - Quelqu ' un qui regarde ou écoute quelque chose 
1 point - L es spectateurs regardent la j oute 
- Les gens qui viennent à un spectacle de mari onneues 
- Les gens 1' applaudissent et crient « wow » 
0 poinl - Quand tu t 'assois tranquill e et écoutes (Q) 
- Un _gros paquet de monde 
18. Qu ' es t-ce qu ' une guêpe? 2 poims - Un insecte qu i pique 
- ( . . . ) qui ressemble à une abeille 
- ( . . . )avec des ailes 
- ( .. . ) j aune et noir 
1 point - Une bibi te (Q) 
- Ça a des ail es (Q) 
- Ça pique (Q) 
- Ça fait des nids (Q) 
0 point - Ça fait du miel 
- Ça vit dans une ruche 
136 
19. Qu 'es1-ce que double vcul dire? 2 pOilllS - Ça fait deux fo is l 'argenl 
- Deux foi s. des jumeaux, 1u en as deux 
- Deux choses sur un cornet 
- Un cou ui le mènera au deuxième but 
1 poin1 - Il s son! parei ls 
- Fra er un cou double 
0 poinl - Dépasser (Q) 
20. Que veul dire poli ? 2 points - Tu as de bonnes manières 
- Tu n'es pas grossier 
- Acce le loute défïniii on référant au verbe olir 
1 poinl - Tu dis merci (svp) 
- Quelqu ' un qui ne di! pas de mots méchant 
- Pan ager la nourrilure 
- Tu n' in terromps pas 
- Tu restes Iran uill e cu and uel u' un te arle 
0 poinl - C' es1 comme si lu é1ais bon 
- C'es1 quand 1u es gentil 
- Êire fïn 
- Tu ne te bats as 
21. Que veul dire courage ? 2 poi111s - C'est de la bravoure 
- Quand tu fa is quelque chose même si tu as peur 
- Quand tu ne monires pas que ru as peur 
- Tu affronles Je dan er 
1 poinl - Quand tu as Je courage de te défendre 
- Quand tu n'es pas gêné et que tu demandes quelque 
chose que 1u veux 
- Quand tu vas vers le li on 
0 poinl - Encourager . 
- Les hommes maigres 0111 besoin de courage 
- Les hommes donnent au l ion du cou ra e 
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22. Qu ·est-ce que gager veut dire? 2 points - Pari er 
- Essayer de gagner par chance 
- Essayer quelque chose san savoir que tu vas gagner 
- Quand tu j oues à pile ou face. ou gages sur quelque 
chose 
- Prendre une chance 
1 point - Jouer aux dés 
- Gagner de l 'argent (Q) 
- Essayer de gagner quelque chose 
0 poin t - Tricher aux canes 
- Tu perds un paquet d·argent ou tu roules quelqu ' un 
- A ller dans une place malhonnête pour gagner de 
l 'argent 
- Tu vas gae.ner (Q) 
23. Qu 'est-ce qu ' un microscope? 2 points - Une chose qui te permet de regarder les germes 
- Tu l ' utili es pour voir les insectes, ça les rend mi ll e 
fois pl us gros 
1 point - Ça fait paraî tre les petites choses plus gros e 
- Quelque chose qu i te permet de regarder des petite 
affa ires 
- Quelque chose qui grossit (Q) 
- Un instrument qui te permet de voir des choses 
0 point - Tu regardes dedans et tu vois des grosses affaires 
- Quelque chose qu i rapproche les choses quand tu 
regardes dedans 
- Quelque chose pour regarder à travers 
- Tu peux vo ir de choses très loin avec ça 
- C'est pour regarder les étoil es 
24. Que veut dire ancien ? 2 points - Très très vieux 
- Quelqu ' un qui a vécu il y a longtemps 
l point - Une viei ll e personne 
- Les gens qu i vi vaient en Égypte (Q) 
0 point - Grand-maman 
- La bible 
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25. Que veut dire insupport able? 2 points - Diffi ci le à endurer 
- Une pe te 
- Quelqu ' un qui le tombe sur les nerfs 
- Un poids sur les épaule 
- Quelqu ' un de désagréable, malcommode 
1 point - Tu e achallanl. fat iguanl. énervant 
- Ta mère ne t 'endure plus 
- Quelqu ' un qui apport e le trouble 
0 point - Ne pas aider sa mère 
- Quelqu ' un qui est « bébé » 
- Quelque chose qui ne se porte pas 
Partie 1 : Images 
Qu 'est-ce que c'est ? 
Qu 'est-ce que c'est ? 
Qu 'est-ce que c'est ? 
Partie 2 : Phrase 
APPENDICED 
TEST-MAISON 
Un œuf 1 point 
Un bonh omme de ne ige I point 
Un lapin 1 point 
Peux-tu me fa ire une ph rase avec : 
1. Soleil 






8. Foul ard 
9. Consigne 
1 O. Écouter 
APPENDICEE 
QUESTIONNAIRE DISTRIBUÉ AUX ENSEIGNANTES 
PARTIE 1 : QUESTIONS SUR L'ENSEIGNANT 
Questionnaire pour l'enseignant 
Nom : __________ _ Prénom : ____________ _ 
Ni veau enseigné: ____________ _ 
Études co mplé tées : Bacca lauréat Programme: _________ _ 
C e rtifi ca t Programme: _________ _ 
M aîtri e Programme : _________ _ 
Spéciali sation Programme : _________ _ 
Autre : ____________ _ 
Nombre d'années d'expérience dans l'enseignement: ___________ _ 
Dans quels programmes : ____________ _ 
Nombre d 'enfa nts dans votre classe présentement : ____________ _ 
Nombre d 'enfants allophones : ____________ _ 
Ni veau débutant : Niveau intermédiaire: Niveau avancé: __ _ 
Enseigniez-vous quand il y ava it encore des classes d 'accuei l en maternelle? 
ou i n o n 
Avez-vous cha ngé votre tyle d'enseigne ment depui s qu ' il n'y a plu de cla se d 'accueil ? 
o ui n o n 
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Si oui , quelles sont les différences principales? 
Comment les e nfa nts sont-ils pl acés dans la classe ? 
e n cerc le indi vidue lle ment e n rangées 
e n groupe a utre: 
Les enfants fo nt-il s des projets ensemble? 
O UI Il o n 
S i oui , comme nt les groupes sont-il déterminé ? 
Combien de fo is par semaine fa ites-vous des ac ti vités centrées ur le vocabul aire? 
Quel genre d'ac ti vités? 
Comment expliquez-vous les nouveaux mots ? 
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Les enfa nts expliquent- il s de nou veaux mots aux autres? 
O UI Il o n 
Fa ites-vous trava iller les e nfa nts avec de dicti o nna ires? 
o ui n o n 
S i oui , lesque ls? _ _ ________ _ 
Fa ites-vou des tests de vocabul aire? 
o uI n o n 
S i oui , à quelle fréquence? _________ _ 
Si oui , quel genre de test ? _________ _ 
Laissez-vous les enfa nts utili e r leur langue materne lle? 
En c las e: O UI n o n 
Dans la cour de récréation : o ui n o n 
Dans d 'autre situations : 0 U Î n o n 
APPENDICEF 
QUESTIONNAIRE DISTRIBUÉ AUX ENSEIGNANTES 
PARTIE 2 : QUESTIONS SUR LES ENFANTS 
No m de l'enfa nt : _________ _ 
Date de na issance : _____ ____ _ 
Nati ona lité: ___________ _ 
Date d 'arrivée au Q uébec: ______ _ 
Combi en d' heures de fra nc isati on a-t-il par semaine? 
Se lon vous, que ls en sont le effets ? 
S ur le vocabul a ire: _______________ _ 
Sur la gramma ire: _______________ _ 
Sur la soc ialisati on : _______________ _ 
Sur une éche ll e de J à 10, comment auriez-vou noté son français au début de l'a nnée? 
V ocabula ire: _________________ _ 
Grammaire: _ _ _______________ _ 
Sur une éc helle de J à 10, comment auriez-vous noté son français aujourd ' hui ? 
Vocabula ire: _________________ _ 
Gra mmaire: _ _ _______________ _ 
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Comment déc ririez-vous so n comportement scola ire? 
Comment déc ririez-vous ses re lati ons avec les autres enfa nts de la c lasse ? 
M ani fes te-t-il son incompréhens ion quand il ne connaît pas un mot ? 
O UI n o n 
Comment réagit- il au x exerc ices axés sur le vocabul aire? 
Est-i I sensible à ses propres progrès en frança is ? 
o ui n o n 
APPENDICE G 
GRILLE D'OBSERVATION DU LOCAL 
Élément observé Réponse pour la 
classe observée 
Quelle est la En groupe de 4 Individuellement di pos iti on des 
En rangées de 2 pupitres ? 
En cercle 
Y a- t- il un coin j eu ? Où ? Plusieurs à divers endroits Un au fo nd de la classe 
Y a-t-il un coin lecture? 
Où sont affi chées les producti ons Sur les murs 
Au plafond des enfants ? Sur la porte 
Les livres ont- il s access ible ? T ous access ibles Certains accessibles 
Le11res. chiffres 
Quel es t le Pi ctos (consignes. tâches) 
support vi suel ? Sons. mots 
Phrases (consignes) 
APPENDICE H 
GRILLE D'OBSERVATION DES INTERACTIONS 
Élément observé Répo nse pour la 
cl asse observée 
Li ste des acti vités observées 
Par des consignes au 
Comment se fait la Début 
présentati on des Par un exemple 
acti vités? Par des consignes 
continuell es 
Con ignes fréquentes (+de 10 / heure) 
Quelle e l la fréquence des consignes ? Consignes occasionnell es (0 à 10 / heure) 
A ucune consigne 
L 'enseignant vérifïe-1- il la compréhension des T oujours Parfois 
consignes? Jamais 
Quel type de question l 'enseignant pose+il ? Questi ons ouvert es Questi ons fermées 
À qui l 'enseignant pose+i I des A la classe À plusieurs enfants questi ons? À un enfant 
Comment l 'enseignant impl ique-1- i l les Par des tâches préétabli es 
enfants? 
Par des tâches li ées à l 'acti vité 
Nombre de rappels à l 'ordre pendant cinq minutes 
Nombre d'enfam touchés par les rappels à l 'ordre 
Nombre d'encourage ments pendant cinq minutes 
Nombre d'enfants touchés par les encouragements 
Quell es sont les Des demandes de répétiti on 
demandes des enfa nts à Des demandes d 'ex plica ti on 
l 'enseignant? Demande de précisions 
Aucune demande 
Réponses spomanées 
d ' un enfant 
Comment les enfants répondent- i ls à l 'enseignant ? Réponses spontanées de plusieurs enfants 
Aucune réponse 
spontanée 
Comment se fait la form ati on des groupes? Librement 
Par l 'enseignant 
A lloph ones el 
Comment som composés les groupes? francophones ensemble A l lophones et 
francophones séparés 
L es enfants util i em-i l leur langue maternelle? Occas ionnel lemenl Jamais 
Entre les enfants 
Comment se gèrent les conniis? Avec l ' aide de 
l 'enseigname 
APPENDICE I 
GRILLE D'OBSERVATION DU VOCABULAIRE 
Réponse pour la 
Élément observé classe observée 
De façon ciblée 
Comment sont présentés les nouveaux mots ? De façon aléatoire 
Aucun nouvea u mot 
Continuelle 
Quelle es t la fréquence d'ex pl ica tion de nouveaux Fréquente 
mots? Rare 
Aucune 
Par l 'exemple 
Quel est le type d 'ex pl icat ion ? Par le contex te Par un dessin 
Par les pairs 
L 'enseignant vérifï e+i l la compréhension de Systématiquement A léatoirement l 'expl ica ti on ? Jamais 
Auprès d ' un enfant 
Auprès de pl usieur enfants 
Auprès de qu i J 'ense1 gnant 
-
vérifi e- t- i l la Auprès des 




L 'enseignant traduit- il cert ains mots en anglais? Par fois 
Jamais 
Quels sont les outil s mi s à la di spos iti on des Dicti onnaires Li vres 
enfants? Cassettes 
L 'enseignant uti l i se-t i l des termes Souvent Parfois 
métal inguistiques? Jamais 
Si oui, lesquels? 
Correcti on de la 
Quelle est l'importance accordée à la prononciation 
prononciation ? Demande de répéti ti on 
Aucune 
Systématiquement 
Y a-t - il exploitati on du nouveau mot ? Parfo is 
Jamais 
Si oui , comment ? 
L 'en eignant autori se-t- i l l ' utilisa ti on de la Souvent Parfo is Langue maternel le? Jamais 
RÉFÉRENCES 
Ander on, J . R . 1985 . Cognitive Psychology and its implications. New York : Freeman et Co. 
Anderson, R. C., et P . Freebody. 1983. « Readin g comprehension and the assess ment and 
acquisition of word k.n owledge » . In Advances in readingllan.guage research, t. 2, sou la 
dir. de B. Huston, p . 285-303. Greenw ich : JAI Press. 
Amberg, L. 1987. Raising children bilingually: The pre-school years . C levedon : 
Multilingual Matters. 
Aston, G. 1986. « T rouble-shooting in interacti on with learner : T he more the merri er? » . 
Applied linguistics, vol. 7 , p .128- 143. 
Beck, I. L. , M . G . McKeown et E. S. McCas lin . 1983. « Vocabu lary Deve loprnent : Al i 
Contexts Are Not C reated Equal ». The Elementary School Journal, vo l. 83, no 3, p. 177-
182. 
Beheydt , L. 1987. « The sernanti zati on of vocabul ary in econd language learnin g ». System, 
vo l. 15, no 1, p. 55-67 . 
Bialys tok, E . 2001 . Bilingualism in development. Cambridge: Cambridge U ni ver ity Press. 
Bogaards, P . 2000. « Testing L2 Vocabul ary Know ledge at a Hi gh Level: the Case of the 
Euralex French Tests». Applied Linguistics, vol. 2 1, no 4, p. 490-5 16. 
Boyd Zimmerman, C . 1997. « Hi stori cal trends in second language vocabu lary in tructi o n ». 
In Second language vocabulary acquisition., sous la dir. de J. Coady et T. Huc kin , p. 5-1 9. 
Cambridge: Cambridge Uni versity Press. 
149 
Brett, A., L. Rothle in et M . Hurley. 1996. « Vocabul ary Acqui s ition fro m L istening to 
Sto ri e and Ex pl anati on of T arget W ords » . The Elementary School Journal, vo l. 6, no 4, 
p. 4 15-422. 
Brown, C. 1994. « Modes of understanding ». ln Language and understanding, ou la dir. 
de G. B rown, K. Ma lmkj rer, A. Po ll itt et J . Wi ll iams, p . 10-20 . Oxford : Oxford Un ive r ity 
Press. 
Brown, C., S. L. Sager et C . LaPorte. 1999. « lnc idental vocabul ary acqui s iti on fro m oral 
and writte n di a logue j ournals ». Studies in Second Language Acquisition, vo l. 2 1, p. 259-
283. 
Carli le, J. F., M . Beeman, L.H. Davis et G. Spharim . 1999 . « Re lati onship o f m ta lin gui ti c 
capabi lities and reading achievement fo r chi ldren who are becoming bi lingual », Applied 
Psycholinguistics, vo l. 20, no 3, p. 459-478. 
C itoyenneté et immigration Canada, 2000. Faits et chiffres 1999, Aperçu de l 'immigration: 
http://www.cic.gc .ca/franca i / pdf/pub/fa its 1999.pdf ( ite consulté le O 1/09/2005) . 
Citoyenneté et immi grat ion Canada. 2004. Faits et chiffres 2004, Aperçu de l 'immigration : 
http ://www.c ic .gc.ca/francai /pub/fa its2004/ (s ite con u lté le O 1/09/2005). 
Clark , J. M ., et A. Paivio. 199 1. « Dua l coding theory and education ». Educational 
Psychology Review, vo l. 3, no 3, p. 149-2 12. 
C lark, E. Y . 1993. The Lexicon in Acquisition. Cambridge: Cambridge Uni versity Press. 
Clé ment, R. , Z. Dornye i et K. A. Noels. 1994 . « Motivation, elf-confidence, and group 
cohesio n in the fo reign language classroom ». Language Learning, vo l. 44 , p. 4 17-448. 
150 
C li pperton, R . 1994. « Exp lic it Yocabulary Instruction in Frenc h Immers io n ». La Revue 
canadienne des langues vivantes, vol. 50, no 4, p. 736-749. 
Coady, J. 1993. « Research on ESL/EFL vocabu lary acqu isition: Putting it in contex t ». In 
Second Language Reading and Vocabulary Learning , sous la d ir. de T. Huckin, M. Haynes 
et J. Coady, p. 3-23. Norwood : Ab lex Publishing Corporation. 
Coady, J., et T. Huckin. 1997. Second language vocabulary acquisition.. Cambridge: 
Cambridge University Pre s. 
Commi ss ion scolaire de Montréa l. 2000. Modèles d'intégration. des élèves nouvellement 
arrivés en vigueur dans J 2 commissions scolaires francophones au Québec, 28 mars, 
7 pages: http ://www.csdm.qc.ca/cee/ceici/i ntro/modele. pdf 
Cra ig, F., et R. Lockhart. 1972. « Levels of process ing : A framework fo r me mory 
research ». Journal of Verbal and Learnin.g Behavior, vol. 1 l , p. 67 1-684. 
Cronbach, L. J. 1942. « An ana lys is of techniques fo r systemati c vocabu lary testing » . 
Journal of Educational Research, vol. 36, p. 206-217. 
Crothers, E ., et P . Supes. 1967. Experiments in Second Language Learn.in.g. New York: 
Académie Pres . 
Csapo-S weet, R. M. 1997. « Sesame Street, Engli h Vocabulary and Word U age of 
Hungarian ESL Students », The European. Journal of Communication Research, vol. 22, 
no 2, p. 175-190. 
Cziko, G. A. 1978. « Differences in First- and Second-Lan guage Reading: The U e of 
Syntacti c, Semantic and Discourse Constraints ». The Can.adian. Modem Lan.guage 
Review/La Revue canadien.ne des langues vivantes, vo l. 34, p . 473-489. 
]51 
De Houwer, A. 1990 . The acquisition of two languages f rom birth.Cambrid ge: Cambridge 
U ni ve rsity Press. 
Dbrn ye i, Z. 2003. « A ttitude , Orientati ons, and Moti vation 111 Language Learning: 
Advances in Theory, Re earc h, and Appli cati ons», Language Learning, vo l. 53, no 1, p. 3-
32. 
Dunn L. M ., et LM. Dunn . 1993. Échelle de vocabulaire en images Peabody. Toronto : 
P ycan. 
Duque rre, L. , e t G . Pa inchaud . 1996. « A Compari son of Yocabul a ry Acqui sitio n in Audi o 
and Video Contex ts ». The Canadian Modern Language Review/La Revue canadienne des 
langues vivantes, vo l. 53, no 1, p. J 43- 171. 
E lie r, R ., C. Pappas et E. Brow n. 1988. « The lexica l developme nt of kindergardtener : 
learnin g from written contex t ». Journal of Reading Behavior, XX, l , p. 5-23. 
E lli s, R., Y. Tanaka et A. Yamazaki . 1994. « C las roo m Interacti on, Cornprehension, and the 
Acqui siti on of L2 W ord Meaning ». Language Learning, vol. 44 , no 3, p. 449-49 1. 
Elli , R ., e t X . He. 1999. « The ro les of rnodified input and output in the inc idental 
acqu, iti on of word meanings ». Srudies in Second Language Acquisition, vol. 2 1, p. 285-
301. 
E lli s, N . 2002. « Vocabul ary acqui ition : word structure, coll ocation, word-c lass and 
meaning ». In Vocabulary. Description, Acquisition and Pedagogy, sous la dir. de 
N . Schmitt et M . M cCarthy, p. 122-1 39. Cambridge: Cambridge Uni versity Pre s. 
E rvin , S ., et C. Osgood. 1954. « Second Language Learning and Bilingua lism ». Journal of 
Abnormal and Social Psychology, vol. 49/Supplement , p. 134- 146. 
152 
Eynseck, M. W. 1978. « Leve ls of proces ing: A critique». The British Journal of 
Psychology, vo l. 69, p. 157-169 . 
Fav reau, M ., et N . Sega lowitz. 1982. « Second language readin g in flue nt bilinguals ». 
Applied Psycholinguistics, vo l. 3, p . 329-34 1. 
Fra er, C., U. Bellu gi e t R . Brown . 1963. « Control of grammar in imitation , compre hen 10 11 
and production ». Journal of Verbal Leaming and Verbal Behaviour, vo l. 2, p. 12 1-135 . 
Fr ies, C. 1945. Teaching and learning English as a foreign language. University of 
Michi ga n Pre s : Ann Harbor. 
Gardne r, R.C. 200 1. « Integrati ve moti va ti on and second language acquisiti o n ». In 
Motivation and second language leaming, sou la dir. de Z. Dornye i et R. Schmidt, p. 1-20. 
Honolulu : Un iversity of Hawaii Press . 
Gardner, R .C., A.-M. Masgore t, J. Tennant et L. M i hic. 2004. « Integrati ve Motivation: 
Change During a Yea r-Long lnte rmed iate-Leve l Language Cour e». Language Leaming, 
vo l. 54, no 1, p. 1-34. 
Gass, S ., e t S. Seli nker. 2001. Second language acquisition. London : Lawrence E rlbaum 
Assoc iates. 
Gass, S. 1997. Input, Interaction and the Second Language Learner. M ahwah : Lawrence 
Erlbaum Assoc iates Publishers. 
Genesee, F. 1989. « Ea rl y bi lingu al development : One Ianguage or two? ». Journal of Child 
Language, vol. 16, p. 16 1-179. 
Germain , C. 1993. Évolution de l 'enseignement des langues: 5000 ans d'histoire. Paris : Clé 
Inte rnationa l. 
153 
Goodz, N. S. 1989. « Parenta l language mi xing in bilin gua l families >>. Infant mental Health 
Journal, vo l. 10, p. 25-44. 
Gouvernement du Québec, 1977. Charte de la langue ji-an çaise. Office de la langue 
françai se: http://www. o lf. gou v.gc.ca/cha rte/charte/index .html (si te consulté le 01/09/05) . 
Gouvernement du Québec, Mini stère de !'Éducation. 1998. Plan d 'action en matière 
d 'intégration scolaire et d'éducation interculturelle 1998-2002. Québec: Les Publications 
du Qué bec. 
Gou vernement du Québec, Mini stère de !'Éducation. 1999. « La s itu ati on linguistique dans 
le secteur de l'éducation en 1997- 1998 ». Bulletin statistique de l 'éducation. Québec: Le 
Publicati ons du Québec . 
Gouvernement du Québec, Mini stè re des Re lati ons avec les c itoyens et de l' immi grat ion. 
2000. « Portraits stati stiques de la popul at ion immi grée, 1996 : Québec, régions 
métropolita ines de recensement , région administratives». Études recherches et stalisliques, 
vol. 5 ( eptembre), Directi on de la pl anification stratégique. Québec: Le Pub licat ions du 
Québec. 
Gouvernement du Québec, Mini stère de l'éducatio n. 2003. Programme de format ion de 
l 'école québécoise, Éducation préscolaire, enseignement primaire. Québec: Les 
Publications du Québec. 
Green, D.W. 1998. « M enta l control of the bilingual lex ico-semantic sy tem ». Bilingualism: 
Lan.guage and Cognition, vol. 1, p . 67-8 1. 
Grosjean, F. 1982. Life with two languages. Cambridge: Harvard University Pre . 
154 
Haastrup, K. 1987. « Using thinking a loud and retrospecti on to uncover lea rner ' lex ical 
infe renc in g procedures ». ln Introspection in second language research, ous la direc ti on de 
C. Faerch et G. Kasper, p. 197-2 12. C levedon : Multi lin gual matters. 
Haastrup , K., et B . Henriksen, 1998 . « Vocabul ary Acqu isiti o n: From parti a l to preci se 
compre hension ». ln Perspectives on lexical acquisition in a second language, sou la dir. de 
K . Haa trup et A. Viberg, p. 97- 114. Lund : Lund University Pre . 
Hagga rd , M . R . 1982. « The vocabul a ry self-collecti o n strategy: An ac ti ve approac h to word 
lea rning ». Journal of Reading, p. 203-207. 
Hamerl y, H. 1989. French Immersion. Myths and Reality. Calgary : Detseli g E nte rpri ses 
Ltd . 
Hayne , M ., e t I. Baker. 1993 . « American and Chinese readers lea rning fro m lex ical 
fa miliari zati on in E ngli sh tex t ». ln Second language reading and Vocabu lary learning, sous 
la dir. de T. Huckin , M . Haynes M . et J. Coady, p. 130- 152. Norwood : Ablex Publishing 
Corporati o n. 
Henriksen, B. 1999. « Three dimens ions of vocabulary deve lopme nt ». Studies in Second 
Language Acquisition, vol. 2 1, p . 303-3 17. 
Huckin, T ., et J . Coady. 1999. « lnc idental vocabul ary acqui siti on in a second language. A 
review ». Studies in Second Language Acquisition., vol. 2 1, p. 18 1- 193 
Hulstijn , J.H. 1993. « When do fo re ign-language readers look up the meaning of unfa rn.ili ar 
words? The influence of task and learning va ri ables». Modern Language Journal, vol. 77 , 
p. 139-147 . 
Hul sijn , J. H. 200 1. « lnte nti ona l and inc identa l second language vocabulary lea rning: a 
reapprai sa l of e laborati on, rehearsa l and automatic ity » . ln Cognition and Second Language 
155 
Instruction, sous la dir. de P. Robin on, p. 258-287. Ca mbridge: Ca mbridge Uni ver ity 
Press. 
Hul stijn , J. H. , e t B. Laufer. 2001. << Sorne E mpiri ca l Ev idence fo r the ln vo lve me nt Load 
Hypothes is in Vocabul ary Acqu isiti on ». Language Learning, vo l. 5 1, no 3, p. 539-558. 
Institut de la stati stique, 2004. Tableaux statistiques. Gouverne me nt du Québec : 
http ://www. stat .gou v/qc .ca/donstaU oc ie te/demograph ie/mi grt_ poplt_ i mi gr/604. ht m 
(consulté le 01/09/05) . 
Joe, A. 1996. « Vocabu lary Learning and Spea king Acti viti e ». Forum , vo l. 34 , 1, p. 2- 12. 
Kellerman , E. 1983. « U- haped behav ior in ad va nced Dutch EFL lea rners ». In Input in 
second language acquisition, sous la dir. de S. Gass et C. Madde n. Row ley : N ewbury 
House . 
Ke ll y, L. G . J 969. Centuries of language teaching. Row ley : Newbury House. 
Ke ll y, P. 1990. « Gues ing: No sub titute for sy tematic learning of lex is». System, vol. 18, 
no 2, p 199-207. 
Koda, K. 1989. « Effec ts of LI orthographi e representation on L2 phonologica l coding 
strategies ». Journal of Psycholinguistic Research, vo l. 18, p. 20 1-222. 
Krashen, S . D. 1987. « L 'acqui s iti on du vocabulaire par la lecture». In Le français langue 
seconde, sous la d ir. de P. Ca lvé et A. Mollica, p. 232-247 . Welland : Revue canad ie nne des 
langues vivantes. 
Krashen, S . D. 1989. « We Acquire Vocabulary and Spelling by Read ing: Add iti onal 
Evidence for the Input Hypothes is ». The Modern Language Journal, vo l. 73, no 4, p. 439-
464. 
156 
Latif, G. 199 1. « La régiona li sati on de l' immi gration et l'adaptati on des services éducati f 
offe rts aux communautés culture lles» . Actes du colloque national sur la régionalisation de 
l 'immigration au Québec, p. J 64-1 85. Hull : Uni ver ité du Québec à Hu ll. 
Laufer, B . 1990. « %Sequence& and %Orcier& in the Developrnent of L2 Lex is: Sorne 
Evidence frorn Lex ica l Confus ions». Applied Linguistics, vo l. 1 1, no 3, p. 28 1-29 1. 
Laufer, B . 1992. « How Muc h Lex is i Nece sary fo r Reading Comprehensio n? ». In 
Vocabulary and Applied Linguis1ics, ous la dir. de H. Bej oint et P . Arnaud , p. 126- 132. 
London : M ac mill an. 
Laufer, B . 1994 . « Appropriati on du vocabu laire : mot fac iles, mots di ffic iles, mots 
impo s ibles ». Ailes, vo l. 3, p. 97- 11 4. 
Laufer, B ., e t T. S. Paribakht , 1998. « T he re lationship Between Pass ive and Acti ve 
Vocabu lari es: Effects of Language Learning Contex t », Language Learning, vo l. 48, no 3, 
p. 365-391. 
Laufe r, B . 1998. « The developrnent of pass ive and acti ve vocabu lary in a second language: 
Sarne or different? ». Applied linguistics, vol. 16, p. 307-322. 
Laufer, B. 2002. « What's in a word that makes it hard or easy : some intra lex ical fac tors 
that affect the learning of words ». In Vocabulary. Description, Acquisition and Pedagogy, 
sous la dir. de N . Schmitt e t M . McCarthy, p . 140- 145 . Cambridge: Cambridge Uni versity 
Press. 
Li , X . J 998. « Effects of contex tual eues on inferring and remernbering meanings of new 
words ». Applied Linguistics, vo l. 9, p . 402-4 J 3. 
Litowitz, B . 1976. « Learning to make definiti ons ». Journal of Child Language, vo l. 4, no 2, 
p . 289-304. 
157 
Litowitz, B . 198 1. « Hypothetica l Speech: A developmental Pe rspecti ve». Journal of 
Psycholin.guistic Research, vol. 10, no 3, p . 289-3 12. 
Loschky, L. 1994 . « Co mprehen ibl e input and second language acqui sition: what's the 
re lati onship? » . Studies in Second Lan.guage Acquisition, vo l. 16, p. 303-323. 
Lyster, R . 1990 . « The role of Analytic Language Teaching in French Immersion 
Progra ms ». La Revue canadien.ne des langues vivantes, vol. 47 , no 1, p. 159-176. 
M aclntyre, P . D ., S . C. Baker, R . C lément, et L. A . Donovan . 2002. « Sex and age effec ts 
on willingness to communicate, anxiety, pe rceived competence, and L2 moti va ti on among 
junior hi gh sc hool F rench immersion students ». Language learning, vo l. 52, p . 537-564. 
M annavaraya n, J .-M . 2002. The French Immersion Debate. Calgary : Detse li g E nte rpri ses 
Ltd. 
M anolopoul ou-Sergi, E. 2004 . « M oti vati on within the info rmati on processmg leve l of 
fo re ign language lea rning ». System, vol. 32, p. 427-441 . 
M arton, W. 1977 . « Fore ign vocabul a ry learning as problem number one of Fo re ign language 
teaching at the ad vance level ». ln.terlanguage studies bulletin. , vo l. 2, no 1, p. 33-47 . 
M asgoret A.-M., et R.C. G ardner, 2003. « Attitudes, M oti vation, and Second Language 
Learning: A M eta-Analysis of Studie Conducted by Gardner and Assoc iates ». Language 
Leaming, vol. 53, no 1, p . 123-1 63. 
M cAndrew, M . 2001 . Immigration. et diversité à l 'école. M ontréal : Les Pre es de 
l'Uni ver ité de M ontréal. 
158 
McCarthy, M. , et R. Carter. 2002. « Written and poken vocabu lary ». ln Vocabulary. 
Description, Acquisition and Pedagogy, sous la dir. de N . Schmidt e t M . McCarthy , p. 20-
39. Cambridge: Cambridge Uni ver ity Pre s. 
McLaughlin, B . 1990. « Restmcturing ». Applied Linguistics, vol. 11 , no 2, p. 113-128. 
Meara P. , et B. Buxton . 1987. « An a lternative to multiple c hoice vocabu lary test ». 
Language Testing, vo l. 4 , no 2, p. 2 142-2 154. 
Meara, P. 2002 . « Towards a new approach to modelling vocabu lary acqu is iti on ». In 
Vocabulary. Description, Acquisition and Pedagogy, sous la dir. de N. Schmitt et M. 
McCarthy, p. 109-121. Cambridge : Cambridge Uni versity Press. 
Me lka, F. 2002. « Recept ive v . productive a pect of vocabulary ». ln Vocabulary . 
. Description, Acquisition and Pedagogy, sous la dir. De N. Schmidt e t M . McCarthy, p. 84-
102. Cambridge : Cambridge Univers ity Pre s . 
Merry, R . 1980. « The keyword method and children' s vocabu lary learning in the 
class room ». Bristish Journal of Educational Psychology, vo l. 50, p. 123- 136. 
Messier, M. 1997. Les modèles de services réservés aux élèves nouveaux arrivants. Une 
étude comparée entre Montréal et Toronto. Montréal : Immi gration et métropoles. 
Michel, J. 1972. The problem of time; some techniques for teaching vocabulary. New 
York : Eric Reports. 
M ilton, J ., et P. Meara. 1995 . « How periods abroad affect vocabu lary growth in a fore ign 
language ». /TL, vo l. 107- 108, p . 17-34. 
159 
Mini stère des Relati ons avec les citoyens et de !' Immi grati on. 2003. « Étudi er au Québec ». 
Pourquoi choisir le Québec, 
http://www. i mmi gration-gue bec .gou v .gc .ca/francais/educati on/etudes-guebec. html (s ite 
consulté Je 25/11/2003) . 
M ondri a, J .-A ., e t M . Wit-De-Boer. 199 1. « The effec ts of Con tex tua i Rich ne s on the 
Guessability and the Retenti on of Words in a Fore ign Language ». Applied Linguistics, 
vo l. 12, no 1, p. 249-267. 
M organ, B. Q ., e t L. M. Oberdeck. 1930. « Acti ve and pass ive vocabul ary ». ln Studies in 
Modern Language Teaching, ou la dir. de E. W. Bagster-Co llin , p. 2 13-22 1. New York : 
M ac mill an. 
M orri son, L. 1996. « Talking About Words: A Study of F rench as a Second Language 
Learners' Lex ical Inferencing P rocedures ». The Canadian Modern Language Review/La 
Revue canadienne des langues vivantes, vo l. 53, no 1, p. 4 1-75. 
Mulj ani , D ., K., Koda et R . M oate . 1998 . « The development of word recognition in a 
second language ». Applied Psycholinguistics, vo l. 19, p. 99-11 3. 
Nagy, W ., P. Herman et R . Anderson. 1985. « Learning words from context ». Reading 
Research Quater/y, vo l. 20, p. 233-253. 
Nagy, W. 2002. « On the ro le of contex t in first- and second-language vocabul ary learning ». 
In Vocabulary. Description, Acquisition and Pedagogy, ous la dir. de N. Schmitt et M. 
M cCarthy, p. 64-83 . Cambridge: Cambridge Uni vers ity Press. 
Nation, P ., et H . Kyongho. 1995. « Where would general service vocabul ary stop and special 
purpose vocabul ary begin ? ». System, vo l. 23, no 1, p . 35-4 1. 
160 
Nati on, I. S. P . 1990. Teaching and learn.ing vocabulary. Boston : He inle & He inle 
Publi her . 
Nati on, P. 200 l . Lea rnin.g Vocabulary 111 Another Language. Cambridge : Cambridge 
University Press . 
Newton, J. 1995. « Task-based inte rac ti on and inc idental vocabu lary learning: a case 
study ». Second Language Research, vo l. 1 1, no 2, p. 159-177 . 
Oxford , R. L. 1990. Language Learning Stra tegies: What Every Teacher Shou ld Know. 
Bo ton : Newbury House. 
Oxford , R. , e t R. C. Scarce ll a. 1994. « Second language voca bul ary learnin g among adults: 
State of the art in the vocabul ary instructi on ». System, vol. 22, p. 23 1-243. 
Parry, K. 1993. « T oo many words : lea rning the vocabulary of an academic project ». In 
Second Language Reading and Vocabulary Learning, sou la dir. de T . Huck in , M. Haynes 
et J. Coady, p. 109- 129. Norwood : Ablex Publi shing Corporation . 
Perez, M. 199 1. « Vocabu lary Leaming through Educat ional Preschoo l Television Program 
View ing ». Dissertation Abstracts International, A: The Humanities and Social Sciences, 
vo l. 51, no 12, p. 40 17 A. 
Pienemann , M., M. Johnston et G. Brindley. 1988 . « Constructing an acqui sition-based 
procedure for econd language teaching ». Studies in Second Language Acquisition, vo l. 10, 
p. 217-243. 
Pres ley, M . et al. ] 987 . « Reme mbe ring versus infe rring what a word means : Mnemo ni c 
and contex tu al approaches » . In The Nature of Vocabulary Acquisition, sous la dir. de M. 
McKeown et M . Curtis, p . 107- 123. Hill sdale: Lawrence E rlbaum. 
16 1 
Pye, C. 1986. « O ne lex icon o r two? A n a lternati ve interpretati on o f ea rl y bilingua l peech ». 
Journa l of Chi Id Lan.guage, vo l. 13, p . 59 1-593 . 
Q ian, D. 1996 . « ESL Vocabul ary Acq ui s iti on: Contex tu ali zati on and Decontex tua li zati on ». 
The Canadian Modern Lan.guage Review/La Revue canadienne des langues viva111es, 
vol. 53 , no 1, p. 120- 142 . 
Read, J. 1988. « Measuring the vocabul ary know ledge o f second language learne rs ». RELC 
Journal, vo l. 19, no 2, p. 12-25 . 
Read, J . 1993. « T he deve lopment of a new mea ure of L2 vocabu lary knowledge ». 
Language testing", vo l. 10, p. 355-37 1. 
Read, J . 2002. « Vocabul a ry and te tin g », In Vocabu lary. Description, Acquisition and 
Pedagogy, sou la dir. de N. Sc hmitt e t M . McCarth y, p. 303-320 . Ca mbridge: Ca mbridge 
Uni vers ity Pres . 
Ri c hards, J .C. 1976. « The ro le of vocabul ary teac hin g » . TESOL Quater/y, vo l. 10, p. 77-89 . 
Ri ve rs, W . M . 198 1. Teach.ing fo reign language skills . C hicago : U ni ve rsity of C hicago 
Press. 
Schaerl aeken , A., I. Z ink et L. Verheyden. 1995. « Comparati ve Vocabul ary Development 
in Kindergarten C la ses w ith a Mi xed Popul ati on of M onolingua ls, S imultaneous and 
Success ive B ilingua l ». Journal of M ultilingual and Mult icultural Development, vol. 16, 
no 6, p. 477-495 . 
Sche1fe r, P . 1993. « Indirect L2 vocabul ary learning ». Linguistics , vo l. 3 ] , p. 1 J 4 1- ] 153. 
162 
Sc hmitt , N . 2002. « V ocabul ary lea rning stralegies ». In Vocabulary. Description, 
Acquisition and Pedagogy, sous la dir. de N. Schmitt et M . McCarth y, p. 199-236. 
Cambridge: Cambridge U ni ver ity Press . 
Sc hmitt, N. , el M . M cCarth y. 2002 . Vocabulary. Description, Acquisition and Pedagogy. 
Ca mbridge : Cambridge U ni versity Press. 
Sc houten- van Pa1Te ren, C. 1985. Woorden. leren. in. h.et vreemde ta fenonderwijs. Ape ldoorn : 
Van W alraven. 
S im , V .M. 1929. « The re li ability and va l idity of fo ur types of vocabul ary test ». Journal of 
Educational Resea rch. , vo l. 20, p. 9 1-6. 
Sokmen, A. 2002. « C urrenl trends 111 teac hing second language vocabulary ». In 
Vocabulary. Description, Acquisition and Pedagogy, sous la dir. de N . Schmitt et 
M . McCarth y, p . 237-257. Cambridge: Ca mbridge U ni ve rs ity Press. 
Ste rnberg, R.J. 1987 . « M ost vocabul ary i lea rned from contex t » . In The Na ture of 
Vocabulary Acquisition, sous la dir. de M .G . M cKeown et M .E. C urti s, p . 89- 105. Hi ll sda le: 
E rlbaum . 
Sto ller, F.L. , et W . Grabe. 1993. « Implica ti ons fo r L2 vocabul ary acqui siti on and instruction 
from LI vocabul ary research ». In Second Language Reading and Vocabulary Learning, 
sous la dir. de T. Huckin , M. Haynes et J. Coady, p. 24-45. Norwood : A lex Publishing 
Corporation. 
Swan, M. 2002 . « The influence o f the mother tongue on second language vocabul ary 
acqui sition and u e ». In Vocabulary. Description, Acquisition and Pedagogy, sous la dir. de 
N. Schmitt et M . M cC arth y, p. 156-1 80 . Cambridge: Cambridge Uni vers ity Press . 
163 
Trév ille, M .-C. , e t L. Duquette . 1996. Enseigner le vocabulaire en classe de langue. Paris: 
Hachette. 
Trévi lle, M.-C. 2000. Vocabulaire et apprentissage d 'une langue seconde. Montréa l : 
Éd iti ons Logiques. 
Vihman, M . M . 1985. « Language differenti ation by the b ilingua l in fa nt ». Journal of Child 
Language; vo l. 12, p . 297-324. 
Vo lte rra, V. , et T. Taeschner. 1978. « The acqui sition and development o f language by 
bi lingual children ». Journal of Child Language, vol. 5, p. 3 1 1-326. 
Wa hin gton, J. A., e t Craig, H . K. 1999. « Perfo rmances of at-ri sk, African Ameri can 
preschoole rs on the Peabody Picture Vocabu lary Te t-TII ». Language, Speech, and Hearing 
Services in Schools, vo l. 30, p. 75-82. 
Webster, 1953. New Collegiate Dictionary. Springfi e ld : M erri am. 
We inre ich, U. 1953 . Languages in Contact; Findings and Problem . New York : Lingui sti c 
Circle of New York . 
Wesche M., et T. S. Paribakht 1996. « A sess ing Second Language Vocabul ary Know ledge: 
Depth Versus Breadth ». The Canadian Modem Language Review/La Revue canadienne des 
langues vivantes, vol. 53, p. 13-40. 
Wesche, M. , et R . S. ParibakJ1t. 1999. « Introduction ». Studies tn Second Language 
Acquisition., vo l. 2 1, p. 175- 180. 
We chi er, D. 2002 . Weschler Preschool and Primary Scale of Intelligence. Toronto : 
Harcourt Brace Jovanovich. 
164 
Wode H . 1999. « lncidental vocabul ary acqui sition in the Foreign language c lassroorn » . 
Studies on Second Language Acquisition, vo l. 2 J, p . 243-258. 
Zahar R., T. Cobb et N. Spada . 2001. « Acgu iri ng vocabu lary through reading: Effects of 
freguency and contex tual ri chness» . Canadian Modern Language Review, vo l. 57, no 4, 
p. 541-572. 
